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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 
 
Η παρούσα διπλωµατική εργασία εκπονήθηκε στα πλαίσια της ολοκλήρωσης των 
σπουδών µου για την απόκτηση του Μεταπτυχιακού ∆ιπλώµατος Ειδικής Αγωγής του 
Τµήµατος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. Η 
εκπόνηση της µεταπτυχιακής µου διατριβής αποτελεί το επιστέγασµα των προσπαθειών µου 
να συνδυάσω τις σπουδές µου στη φιλολογία και τη µουσική µέσα από την αγάπη µου για 
την εκπαίδευση και την ειδική αγωγή. Στην προσπάθειά µου αυτή είχα πολλούς 
υποστηρικτές και συµπαραστάτες, τους οποίους οφείλω να ευχαριστήσω τον καθένα 
προσωπικά. 
Κατ’ αρχάς, θα ήθελα να ευχαριστήσω την πρώτη επιβλέπουσα καθηγήτρια της 
εργασίας, κυρία Αρετή Οκαλίδου, αναπληρώτρια καθηγήτρια του τµήµατος Εκπαιδευτικής 
και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. Η συνεχής καθοδήγησή της στο 
σχεδιασµό της έρευνας καθώς και οι παρατηρήσεις της στο γραπτό κείµενο της εργασίας 
συνέβαλαν πραγµατικά στην ολοκλήρωση της παρούσας διατριβής. Θα ήθελα, ακόµη, να την 
ευχαριστήσω για τις πολύτιµες συµβουλές της και την ενθάρρυνση που µου προσέφερε σε 
όλα τα στάδια της εργασίας. 
Στη συνέχεια, θα ήθελα να αναφέρω τη συµβολή της δεύτερης επιβλέπουσας 
καθηγήτριας της εργασίας, κυρίας Λευκοθέας Καρτασίδου, επίκουρης καθηγήτριας του 
τµήµατος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. 
Κυρίως, θα ήθελα να την ευχαριστήσω για τη βοήθειά της στην επιλογή του θέµατος, αφού 
ήταν εκείνη που µε παρότρυνε να ασχοληθώ µε το συγκεκριµένο θέµα και µου πρότεινε να 
συνεργαστώ µε την κυρία Οκαλίδου, που είναι ειδική σε θέµατα λογοπαθολογίας και αγωγής 
λόγου. Ακόµη, την ευχαριστώ για τις ουσιαστικές παρατηρήσεις και υποδείξεις της στη 
συγγραφή της παρούσας µεταπτυχιακής διατριβής. 
Επιπλέον, θα ήθελα να ευχαριστήσω τη Χριστίνα Αδαµίδου, υποψήφια διδάκτορα 
του τµήµατος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας, η 
οποία µου διέθεσε το εργαλείο αξιολόγησης της φωνολογικής ενηµερότητας, ΜέταΦΩΝ 
τεστ, για όλο το διάστηµα της ερευνητικής διαδικασίας. 
Θα ήθελα να ευχαριστήσω όλες τις διευθύντριες των σχολείων που έδειξαν 
ενδιαφέρον για την παρούσα έρευνα καθώς και τις δασκάλες και τις νηπιαγωγούς που µε 
προθυµία µε δέχτηκαν στις τάξεις τους και παρακίνησαν τη συµµετοχή των παιδιών στην 
έρευνα. Ευχαριστίες οφείλω, ακόµη, και στους γονείς των παιδιών, οι οποίοι έδωσαν τη 
συγκατάθεσή τους για τη συµµετοχή των παιδιών τους στην έρευνα. Κυρίως, όµως, θα ήθελα 
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Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω όλους τους φίλους µου καθώς και τις 
συµφοιτήτριές µου στο Μεταπτυχιακό Πρόγραµµα, που µου συµπαραστάθηκαν στην πορεία 
των σπουδών µου και µε βοήθησαν ιδιαίτερα µε την αναζήτηση του δείγµατος της έρευνας. 
∆ε θα µπορούσα, βέβαια, να παραλείψω τη συνεχή στήριξη και πολύτιµη βοήθεια που µου 
παρείχε η οικογένειά µου, καθώς και τη δύναµη που µου προσέφερε όλα αυτά τα χρόνια. 
Ιδιαίτερα, χρωστώ ευγνωµοσύνη στη µητέρα µου, Ευαγγελία, που στάθηκε δίπλα µου 
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Περίληψη 
 
Η παρούσα µεταπτυχιακή διατριβή καλείται να ασχοληθεί µε τη συσχέτιση της 
φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής ακουστικότητας σε Ελληνόπουλα προσχολικής 
και πρώτης σχολικής ηλικίας. Σε µια γλώσσα, όπως είναι η ελληνική, όπου υπάρχει σχεδόν 
απόλυτα σταθερή αντιστοιχία γραφηµάτων και φωνηµάτων, η συγκεκριµένη εργασία 
προσπαθεί να ερευνήσει αν τα παιδιά που έχουν υψηλό βαθµό φωνολογικής ενηµερότητας, 
πετυχαίνουν και σε δραστηριότητες µουσικής ακουστικότητας και το αντίστροφο. Στη 
διεξαγωγή της έρευνας συµµετείχαν 49 παιδιά: νηπιαγωγείου (Ν=33) και Α΄ ∆ηµοτικού 
(Ν=16) µετά από έναν ανιχνευτικό έλεγχο ακοής. Τα εργαλεία συλλογής δεδοµένων που 
χρησιµοποιήθηκαν ήταν (α) το ΜέταΦΩΝ τεστ (2007) του Πανελλήνιου Συλλόγου 
Λογοπεδικών και (β) το τεστ «Στοιχειώδεις µετρήσεις µουσικής ακουστικότητας» του 
Gordon (Στάµου, Schmidt & Humphreys, 2006). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι για τα παιδιά 
του δείγµατος, η ηλικία και όχι το φύλο αποδείχτηκε ως στατιστικά σηµαντικός παράγοντας 
επίδρασης για τις επιδόσεις των παιδιών στα δύο τεστ. Πέραν τούτου, το κύριο πόρισµα της 
µελέτης είναι η συσχέτιση της φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής 
ακουστικότητας. Πιο συγκεκριµένα, παρατηρείται µια αµφίδροµη σχέση µεταξύ της τονικής 
µουσικής ακουστικότητας και της φωνολογικής ενηµερότητας, ενώ µικρότερη φαίνεται να 
είναι η συµβολή της ρυθµικής µουσικής ακουστικότητας στη φωνολογική ενηµερότητα των 
παιδιών. Η στενή σχέση της τονικής µουσικής ακουστικότητας και της φωνολογικής 
ενηµερότητας είναι πιθανόν να ερµηνεύεται από τη γενικότερη ικανότητα των παιδιών να 
διακρίνουν και να χειρίζονται τους ήχους, οι οποίοι αποτελούνται από διάφορες συχνότητες, 
καθώς και από τους κοινούς ακουστικούς µηχανισµούς που απαιτούν οι δύο δεξιότητες. 
 
Λέξεις-κλειδιά: φωνολογική ενηµερότητα, µουσική ακουστικότητα, ΜέταΦΩΝ τεστ, 
Στοιχειώδεις µετρήσεις µουσικής ακουστικότητας  
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Κεφάλαιο 1. Εισαγωγή 
 
Η γλώσσα αποτελεί τον πιο σηµαντικό κώδικα επικοινωνίας, µέσω του οποίου οι 
άνθρωποι ανταλλάσσουν πληροφορίες, γνώσεις, εµπειρίες, εκφράζουν τα συναισθήµατά 
τους, διαµορφώνουν απόψεις και αντιλήψεις. Μέσω της γλώσσας, δηλαδή του προφορικού 
και του γραπτού λόγου, οι άνθρωποι ενηµερώνονται και αποκτούν τη δυνατότητα να 
αντιληφθούν τι συµβαίνει γύρω τους, να επεξεργαστούν τα µηνύµατα που λαµβάνουν και να 
αποκτήσουν πρόσβαση σε πλήθος θεµάτων. Στη σύγχρονη, µάλιστα, εγγράµµατη κοινωνία 
των ραγδαίων αλλαγών, της συνεχούς πληροφόρησης και των γρήγορων ρυθµών ζωής, η 
ανάγκη για πρόσβαση στη γνώση κρίνεται επιτακτική. 
Απαραίτητη, λοιπόν, προϋπόθεση είναι η επιτυχής κατάκτηση της ανάγνωσης και της 
γραφής, που µε τη σειρά τους θα οδηγήσουν στην κατάκτηση άλλων δεξιοτήτων. Γι’ αυτόν 
το λόγο, τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήµατα των χωρών επικεντρώνουν την προσοχή 
τους στην καλή εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής στη σχολική ηλικία, δίνοντας 
ταυτόχρονα σηµασία στην ανάπτυξη του αναδυόµενου γραµµατισµού στην προσχολική 
ηλικία. Έτσι, τα παιδιά, πριν εισέλθουν στο δηµοτικό σχολείο, έχουν την ευκαιρία να έρθουν 
σε επαφή µε δραστηριότητες που προάγουν διάφορες προγραφικές και προαναγνωστικές 
δεξιότητες. 
Σηµαντική δεξιότητα για την ανάπτυξη της γραφής και της ανάγνωσης αποτελεί η 
φωνολογική ενηµερότητα, η ικανότητα, δηλαδή, φωνολογικής ανάλυσης του προφορικού 
λόγου στα επιµέρους τµήµατά του. Η φωνολογική ενηµερότητα είναι µια µεταγνωστική 
δεξιότητα, που από πολλούς ερευνητές θεωρήθηκε ως κριτήριο πρόβλεψης της µετέπειτα 
αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών προσχολικής ηλικίας (Bradley & Bryant, 1985· 
Wagner & Torgesen, 1987) . Εποµένως, τα παιδιά που έχουν ευαισθητοποιηθεί στη 
φωνολογική ανάλυση του προφορικού λόγου πριν εισέλθουν στο ∆ηµοτικό σχολείο µπορούν 
πιο εύκολα να κατακτήσουν την ανάγνωση και τη γραφή. 
Ο Stanovich (1986) ερευνώντας τη σχέση της ανάγνωσης µε τις γλωσσικές 
µαθησιακές δυσκολίες χρησιµοποίησε έναν όρο της κοινωνιολογίας, το Matthew effect 
(επίδραση του Ματθαίου). Σύµφωνα µε αυτήν την κοινωνιολογική άποψη, οι φτωχοί 
γίνονται φτωχότεροι και οι πλούσιοι πλουσιότεροι. Με ανάλογο τρόπο, η επιτυχία στην 
απόκτηση των προαναγνωστικών δεξιοτήτων οδηγεί συνήθως στην καλή αναγνωστική 
ικανότητα στα επόµενα σχολικά χρόνια. Αντίθετα, οι δυσκολίες που παρουσιάζει ένα παιδί 
τα πρώτα χρόνια είναι ενδεικτικές των δυσκολιών µάθησης που θα ακολουθήσουν τα 
επόµενα χρόνια. 
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Γι’ αυτόν το λόγο, η διδασκαλία της φωνολογικής ενηµερότητας κρίνεται αναγκαία. 
Ήδη από την προσχολική ηλικία, το παιδί µέσω διάφορων δραστηριοτήτων είναι δυνατόν να 
αναπτύξει την ικανότητα φωνολογικής ενηµερότητας. Οι νηπιαγωγοί µέσα από ευχάριστες 
δραστηριότητες, παιχνίδια, τραγούδια και ποιήµατα καλούνται να βοηθήσουν το παιδί να 
µάθει να αναλύει τον προφορικό λόγο. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί, κυρίως των δύο πρώτων 
τάξεων του ∆ηµοτικού σχολείου, πρέπει να καλλιεργούν την ικανότητα φωνολογικής 
ενηµερότητας των παιδιών και να ενθαρρύνουν τις προσπάθειές τους µέσα από διάφορες 
δραστηριότητες. 
Επιπλέον, η διδασκαλία της φωνολογικής ενηµερότητας είναι δυνατόν να συνδυαστεί 
µε τη µουσική. Άλλωστε η µουσική δεν περιορίζεται απλώς στην αισθητική της λειτουργία, 
αλλά διαποτίζει όλη τη σφαίρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αποτελώντας βασικό µέρος 
της ολιστικής εκπαίδευσης (Michels, 2001). Ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια, η µουσική έχει 
δείξει ότι συµβάλλει σηµαντικά στην ενίσχυση γνωστικών λειτουργιών και ακαδηµαϊκών 
δεξιοτήτων των παιδιών τόσο στο χώρο της γενικής όσο και της ειδικής εκπαίδευσης. 
Πιο συγκεκριµένα, η φωνολογική ενηµερότητα είναι δυνατόν να συνδέεται στενά µε 
τη µουσική ακουστικότητα, την εσωτερική, δηλαδή, ακουστική ικανότητα του ατόµου να 
αντιλαµβάνεται τη µουσική, ενώ ο φυσικός ήχος είναι απών. Η µουσική ακουστικότητα είναι 
µια διαδικασία αφοµοίωσης και κατανόησης της µουσικής που έχουµε κάποτε ακούσει ή που 
δεν έχουµε ακούσει ποτέ, αλλά ίσως την έχουµε διαβάσει σε µια παρτιτούρα ή την έχουµε 
αυτοσχεδιάσει (Gordon, 1998). Η µουσική ακουστικότητα, η µουσική, δηλαδή, αντίληψη και 
αφοµοίωση των τονικών και ρυθµικών µοτίβων της µουσικής, αποτελεί τη βάση για τη 
βαθύτερη κατανόηση της µουσικής. 
Έτσι, το άτοµο που έχει υψηλή µουσική ακουστικότητα µπορεί να επεξεργάζεται 
καλά τους ήχους που ακούει και να αντιλαµβάνεται τις εναλλαγές τους. Η καλή ακουστική 
διάκριση των ήχων µπορεί να µην αποτελεί µια ικανότητα του ατόµου που εστιάζεται 
αποκλειστικά και µόνο στους ήχους της µουσικής, αλλά είναι δυνατόν να προεκτείνεται και 
στην καλή ακουστική επεξεργασία και άλλων ήχων, όπως είναι οι ήχοι της οµιλίας.  
Η παρούσα, λοιπόν, έρευνα καλείται να διερευνήσει τη συσχέτιση της φωνολογικής 
ενηµερότητας και της µουσικής ακουστικότητας σε παιδιά τυπικής ανάπτυξης προσχολικής 
και πρώτης σχολικής ηλικίας που είναι µονόγλωσσοι οµιλητές της ελληνικής γλώσσας. 
Παράλληλα, επιχειρείται η ανάδειξη του ρόλου της µουσικής στην εκπαιδευτική διαδικασία, 
καθώς και της χρήσης της µουσικής ως εργαλείου πρώιµης ανίχνευσης και παρέµβασης. 
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Κεφάλαιο 2. Φωνολογική ενηµερότητα 
 
2.1. Ορισµός φωνολογικής ενηµερότητας 
 
Ο όρος «φωνολογική ενηµερότητα» αποτελεί µετάφραση του αγγλικού όρου 
«phonological awareness», που έκανε την εµφάνισή του στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία 
ανάµεσα στα τέλη της δεκαετίας του 1970 και στις αρχές του 1980 (Gillon, 2004). Στην 
ελληνική βιβλιογραφία συναντάται συχνά και ως «φωνολογική επίγνωση» ή «φωνολογική 
συνειδητοποίηση» ή «φωνολογική συνειδητότητα». 
Η φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί µια «µεταγλωσσική δεξιότητα και αναφέρεται 
συγκεκριµένα στη σαφή κατανόηση ότι οι λέξεις αποτελούνται από διακριτά µέρη: συλλαβές 
και φωνήµατα» (Παντελιάδου, 2001α, σ. 91). Μέχρι το 1990, η φωνολογική ενηµερότητα 
αποτελούσε έναν όρο που συνδεόταν σχεδόν αποκλειστικά µε τη γλωσσολογία. Στη 
συνέχεια, η αύξηση του ερευνητικού ενδιαφέροντος γύρω από τη συγκεκριµένη δεξιότητα 
έστρεψε και άλλους επιστήµονες, λογοπεδικούς, εκπαιδευτικούς και ψυχολόγους, στην 
ενασχόλησή τους µε το συγκεκριµένο όρο και τη σύνδεσή του µε την εκπαιδευτική πράξη. 
Οι Wagner και Torgesen (1987) υποστηρίζουν ότι η φωνολογική ενηµερότητα, η 
συνειδητοποίηση, δηλαδή, των φωνολογικών δοµών του λόγου, αποτελεί ένα από τα τρία 
µέρη της φωνολογικής επεξεργασίας. Τα άλλα δύο µέρη είναι η φωνολογική 
ανακωδικοποίηση στη λεξική πρόσβαση (phonological recoding in lexical access) και η 
φωνητική ανακωδικοποίηση στην εργαζόµενη µνήµη (phonetic recoding in working 
memory). Η φωνολογική ανακωδικοποίηση στη λεξική πρόσβαση αναφέρεται στη 
µετατροπή των γραπτών συµβόλων σε ένα φωνολογικό σύστηµα αναπαράστασης για την 
οπτική αναγνώριση των λέξεων και φωνητική ανακωδικοποίηση στην εργαζόµενη µνήµη 
αναφέρεται στη µετατροπή των γραπτών συµβόλων σε ένα φωνολογικό σύστηµα 
αναπαράστασης µε στόχο τη συγκράτηση των πληροφοριών στην εργαζόµενη µνήµη 
(Αϊδίνης, 2007). Σε αντίθεση µε τις δύο αυτές διαδικασίες που σχετίζονται µε το γραπτό 
λόγο, η φωνολογική ενηµερότητα αναφέρεται µόνο στον προφορικό λόγο.  
Ο ορισµός της φωνολογικής ενηµερότητας δεν εµφανίζει σηµαντικές 
διαφοροποιήσεις τόσο στην ξενόγλωσση όσο και στην ελληνόγλωσση βιβλιογραφική 
έρευνα. Οι περισσότεροι ερευνητές συµφωνούν ότι η κατάτµηση του προφορικού λόγου σε 
µονάδες αποτελεί το βασικό συστατικό του όρου «φωνολογική ενηµερότητα», ενώ αρκετοί 
είναι εκείνοι που τονίζουν ότι η φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί µια σηµαντική ικανότητα 
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του ατόµου να καταλάβει την εσωτερική δοµή της γλώσσας και να την αντιληφθεί πέρα από 
τα επικοινωνιακά της πλαίσια.  
Ο όρος φωνολογική επίγνωση αναφέρεται στην πρόσβαση καθώς και στην 
κατανόηση της φωνητικής δοµής της οµιλίας, δηλαδή της συνειδητοποίησης πως ο 
προφορικός λόγος µπορεί να κατατµηθεί σε µεµονωµένες λέξεις κι αυτές µε τη σειρά τους σε 
συλλαβές και φωνήµατα (Wagner, Torgesen, Rashotte, Hecht, Barker, Burgess, Donahue & 
Garon, 1997). Η φωνολογική επίγνωση είναι «η συνειδητοποίηση των φωνολογικών µερών 
του λόγου σε επίπεδο συλλαβής και φωνήµατος και ο συνειδητός χειρισµός τους χωρίς 
αναφορά στο νόηµα ή την επικοινωνιακή φύση των λέξεων» (Μουζάκη, Πρωτόπαπας & 
Τσαντούλα, 2007, σ. 5). 
Σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2002), η φωνολογική ενηµερότητα είναι η ικανότητα του 
ατόµου να κινείται από τα διαφανή στα αδιαφανή στοιχεία της γλώσσας και να χειρίζεται τα 
βασικά δοµικά στοιχεία της λέξης, όπως είναι τα φωνήµατα. Συµπερασµατικά, η φωνολογική 
ενηµερότητα αφορά στην ικανότητα του ατόµου να αποστασιοποιείται από τη γλώσσα ως 
µέσο επικοινωνίας, να αναπαριστάνει την οµιλία ως µια σειρά µονάδων που δεν είναι φορείς 
σηµασίας και να πραγµατοποιεί κάποιες δοκιµασίες µε αυτές τις µονάδες (Casalis & Lecocq, 
1992).  
 
2.2. Επίπεδα φωνολογικής ενηµερότητας 
 
Πολλοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί µε τη φύση και τη δοµή της φωνολογικής 
ενηµερότητας υποστηρίζοντας ότι δεν πρόκειται για µια µονοδιάστατη ικανότητα. Οι Cataldo 
και Ellis (1988) διακρίνουν τη φωνολογική ενηµερότητα σε άδηλη και έκδηλη. Ως άδηλη 
φωνολογική ενηµερότητα (implicit phonological awareness) χαρακτηρίζεται η γενική γνώση 
των ήχων των λέξεων, ενώ έκδηλη φωνολογική ενηµερότητα (explicit phonological 
awareness) θεωρείται η αναλυτική γνώση των µεµονωµένων ήχων µέσα στις λέξεις. Έτσι, 
από το πρώτο επίπεδο της άδηλης φωνολογικής ενηµερότητας, όπου αποκτάται η αρχική 
γνώση των ήχων των λέξεων, το παιδί περνάει στο επόµενο επίπεδο της έκδηλης 
φωνολογικής ενηµερότητας, που αναφέρεται στη βαθύτερη γνώση της φωνηµικής δοµής των 
λέξεων.  
Επιπλέον, οι Muter, Hulme, Snowling και Taylor (1998) µελετώντας τη φωνολογική 
ενηµερότητα παιδιών ηλικίας 4 έως 6 χρόνων διέκριναν δύο παράγοντες φωνολογικής 
ενηµερότητας. Ο πρώτος παράγοντας θεωρήθηκε η οµοιοκαταληξία, όπως ορίζεται από τα 
έργα εύρεσης και παραγωγής της οµοιοκαταληξίας και ο δεύτερος παράγοντας είναι ο 
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παράγοντας της φωνολογικής κατάτµησης, όπως ορίζεται από τα έργα αναγνώρισης και 
αφαίρεσης φωνήµατος. 
Σε αντίθεση, οι Hoein, Lundeberg, Stanovich και Bjaalid (1995) σε δύο έρευνες µε 
νήπια και παιδιά Α΄ δηµοτικού διέκριναν τρεις παράγοντες φωνολογικής ενηµερότητας: έναν 
παράγοντα φωνηµικής ενηµερότητας, έναν παράγοντα συλλαβικής ενηµερότητας και έναν 
παράγοντα οµοιοκαταληξίας. Ακόµη, οι Muter και Diethelm (2001) κατέληξαν στην ύπαρξη 
τριών παραγόντων φωνολογικής ενηµερότητας, έναν παράγοντα οµοιοκαταληξίας και δύο 
επίπεδα φωνολογικής κατάτµησης, ένα επίπεδο άδηλης κι ένα επίπεδο έκδηλης κατάτµησης. 
Το επίπεδο άδηλης κατάτµησης γίνεται αντιληπτό σε έργα αναγνώρισης συλλαβής και 
φωνήµατος, ενώ το επίπεδο έκδηλης κατάτµησης διαφαίνεται σε έργα αφαίρεσης αρχικού ή 
τελικού φωνήµατος. 
Λίγα χρόνια αργότερα, ο Αϊδίνης (2007) επιβεβαίωσε την ύπαρξη τριών παραγόντων 
της φωνολογικής ενηµερότητας. Σύµφωνα µε τον Αϊδίνη (2007) υπάρχουν τρεις διαφορετικοί 
παράγοντες φωνολογικής ενηµερότητας: ένας παράγοντας οµοιοκαταληξίας, ένας 
παράγοντας επιγλωσσικής ενηµερότητας και ένας παράγοντας µεταγλωσσικής ενηµερότητας. 
Η άποψη αυτή έρχεται σε αντίθεση µε τα αποτελέσµατα παλαιότερης έρευνας των Aidinis 
και Nunes (2001) που εξέτασαν τη σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την ανάγνωση 
και τη γραφή σε παιδιά νηπιαγωγείου, πρώτης και δευτέρας δηµοτικού και προτείνουν την 
ύπαρξη δύο παραγόντων φωνολογικής ενηµερότητας, ενός συλλαβικού και ενός φωνηµικού. 
Σύµφωνα µε τον Αϊδίνη (2007), η ύπαρξη τριών παραγόντων µπορεί να ερµηνεύει καλύτερα 
τη δοµή της φωνολογικής ενηµερότητας, αφού δίνει σηµασία και στο είδος της γνώσης που 
χρειάζονται τα παιδιά για να µπορέσουν να ανταπεξέλθουν στα διάφορα έργα φωνολογικής 
ενηµερότητας. 
Ωστόσο, τα τρία βασικά επίπεδα της φωνολογικής ενηµερότητας που σχετίζονται µε 
τη µάθηση της ανάγνωσης είναι: 
α) η φωνηµική επίγνωση 
β) η συλλαβική επίγνωση και  
γ) η επίγνωση για τα τµήµατα της συλλαβής (Πόρποδας, 2002). 
Σε επίπεδο φωνήµατος, το άτοµο καλείται να διακρίνει τα φωνήµατα, τα οποία 
αποτελούν τη µικρότερη µονάδα ήχου µέσα σε µια λέξη. Η φωνηµική συνειδητότητα 
αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου αφενός µεν στο να έχει συνειδητοποιήσει ότι οι 
λέξεις του προφορικού λόγου αποτελούνται από φωνηµικά δοµικά στοιχεία, αφετέρου δε να 
µπορεί να χειρίζεται αυτά τα στοιχεία (Πόρποδας, 2002). Η φωνηµική επίγνωση αποτελεί το 
πιο πολύπλοκο επίπεδο της φωνολογικής συνειδητότητας, αφού τα φωνήµατα στον 
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προφορικό λόγο δεν είναι χωρισµένα, αλλά συµπροφέρονται. Επιπλέον, το φώνηµα δεν έχει 
σηµασιολογικό περιεχόµενο από µόνο του, αλλά προσδίδει σηµασία στις λέξεις. 
Στην Ελλάδα, οι έρευνες που αφορούν στη φωνολογική ενηµερότητα µπορούν να 
χωριστούν σε δύο µεθοδολογικές κατηγορίες (Kotoulas, 2004). Η πρώτη κατηγορία αφορά 
στις έρευνες που µελετούν τη φωνολογική ενηµερότητα, ως µια γνωστική δεξιότητα, ενώ η 
δεύτερη κατηγορία ερευνών εξετάζει τη σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την 
ανάγνωση και το χειρισµό της γραπτής γλώσσας. Η πρώτη κατηγορία ερευνών, που εστιάζει 
στην εσωτερική δοµή της φωνολογικής ενηµερότητας, όπως και στους παράγοντες που την 
επηρεάζουν, αποδεικνύει ότι τα παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας µπορούν 
εύκολα να χειριστούν τις συλλαβές των λέξεων, ακόµη κι αν δεν έχουν λάβει εξειδικευµένη 
διδασκαλία. Αντίθετα, είναι πιο δύσκολο για τα παιδιά αυτών των ηλικιών να χειριστούν τα 
φωνήµατα των λέξεων (Padeliadu, Kotoulas & Botsas, 1998 ·Παντελιάδου, 2001β· 
Παπούλια-Τζελέπη, 1997), ιδιαίτερα όταν καλούνται να διακρίνουν τα φωνήµατα ενός 
συµφωνικού συµπλέγµατος (Παπούλια-Τζελέπη,1997). 
Στο επίπεδο της συλλαβής, η φωνολογική ενηµερότητα απαιτεί τη γνώση ότι οι λέξεις 
µπορούν να χωριστούν σε συλλαβές. Η συλλαβική επίγνωση είναι πιο εύκολη διαδικασία 
από τη φωνηµική επίγνωση και συνεπώς προγενέστερη (Aidinis & Nunes, 2001). Αυτό ίσως 
οφείλεται στο γεγονός ότι οι συλλαβές αντιστοιχούν στις µονάδες αρθρωµένου λόγου, µε 
αποτέλεσµα να είναι εύκολα αντιληπτές και αναγνωρίσιµες (Wagner & Torgesen, 1987). Η 
διαφορά µάλιστα της φωνηµικής και συλλαβικής ενηµερότητας είναι ιδιαίτερα εµφανής στην 
προσχολική ηλικία. 
Το τρίτο επίπεδο αναφέρεται κυρίως στην αγγλική γλώσσα, όπου η συλλαβή µπορεί 
να χωριστεί στο αρχικό (onset) και το τελικό (rime) τµήµα. Στην ελληνική γλώσσα δεν 
υπάρχει η ενδοσυλλαβική µονάδα λήξης, και έτσι το τρίτο επίπεδο φωνολογικής 
ενηµερότητας που προτείνεται από ερευνητές στην αγγλική γλώσσα δεν µπορεί να υφίσταται 
στην ελληνική (Αϊδίνης, 2007). 
 
2.3. ∆εξιότητες φωνολογικής ενηµερότητας 
 
Τα κριτήρια και, ταυτόχρονα, µεθοδολογικά εργαλεία άσκησης και αξιολόγησης της 
φωνολογικής ενηµερότητας διακρίνονται σύµφωνα µε τον Gombert (1992, όπως αναφέρεται 
από τον Πόρποδα, 2002) σε επιγλωσσικού και µεταγλωσσικού τύπου. Το επιγλωσσικό 
επίπεδο αναφέρεται στην οργάνωση της ασαφούς φωνολογικής δοµής της γλώσσας και οι 
δεξιότητες επιγλωσσικού επιπέδου δεν απαιτούν το συνειδητό χειρισµό των φωνολογικών 
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µονάδων. Αντίθετα, το µεταγλωσσικό επίπεδο αναφέρεται στην οργάνωση της σαφούς 
φωνολογικής δοµής της γλώσσας, τα στοιχεία της οποίας µπορούν να αναλυθούν (Πόρποδας, 
2002). 
Οι µέθοδοι αξιολόγησης και άσκησης του επιγλωσσικού επιπέδου φωνολογικής 
ενηµερότητας είναι: 
§ το τεστ διάκρισης του διαφορετικού (oddity test), που αναπτύχθηκε από τους 
Bradley και Bryant (1978, όπως αναφέρεται από τον Πόρποδα, 2002). Το τεστ 
ζητά από το παιδί να διακρίνει σε µια σειρά λέξεων τη λέξη που διαφέρει 
φωνολογικά από τις άλλες. 
§ το τεστ απόφασης για την οµοιότητα των λέξεων (same-different matching 
test), που αναπτύχθηκε από τους Treiman και Zukowski (1991, όπως 
αναφέρεται από τον Πόρποδα, 2002). Το τεστ ζητά από το παιδί να 
αποφασίσει αν οι λέξεις που ακούει έχουν κάποια φωνολογική οµοιότητα ή 
όχι. 
§ το τεστ επισήµανσης της οµοιοκαταληξίας (rhyming test), το οποίο καλεί το 
παιδί να επισηµάνει µεταξύ κάποιων λέξεων εκείνη που οµοιοκαταληκτεί µε 
τη λέξη που άκουσε. 
Σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2002), οι κυριότερες µέθοδοι που χρησιµοποιούνται για 
την αξιολόγηση και την άσκηση του µεταγλωσσικού επιπέδου είναι:  
§ το τεστ συλλαβικής ή φωνηµικής κατάτµησης (segmentation test), το οποίο 
καλεί το παιδί να χωρίσει τη λέξη που ακούει στα συλλαβικά ή φωνηµικά 
τµήµατά της. 
§ το τεστ συλλαβικής ή φωνηµικής σύνθεσης (blending test), το οποίο καλεί το 
παιδί, αφού ακούσει τα συλλαβικά ή φωνηµικά τµήµατα µιας λέξης, να τα 
συνθέσει και να αναφέρει τη λέξη που σχηµατίζεται. 
§ το τεστ συλλαβικής ή φωνηµικής απαλοιφής (deletion test), το οποίο καλεί το 
παιδί να αναφέρει το τµήµα της λέξης που θα αποµείνει µετά την αφαίρεση 
µιας συλλαβής ή ενός φωνήµατος. 
§ το τεστ συλλαβικής ή φωνηµικής αντιστροφής (inversion test), το οποίο καλεί 
το παιδί να προφέρει αντίστροφα τη λέξη που ακούει, δηλαδή να αντιστρέψει 
το αρχικό τµήµα µε το τελικό τµήµα µιας λέξης. 
Η Yopp (1988) σε µια προσπάθεια να συγκρίνει αυτές τις δεξιότητες κατέληξε στο 
συµπέρασµα ότι οι δεξιότητες είναι δυνατόν να χωριστούν ανάλογα µε τις απαιτήσεις της 
εργαζόµενης µνήµης σε απλές και σύνθετες. Έτσι, δεξιότητες που απαιτούν µια µόνο 
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λειτουργία της εργαζόµενης µνήµης, όπως είναι η κατάτµηση, η ανάµειξη ή η αποµόνωση 
ενός ήχου, θεωρούνται απλές. Σε αντίθεση, δεξιότητες που απαιτούν τη συµµετοχή της 
εργαζόµενης µνήµης, ενώ επιτελείται µια άλλη γνωστική λειτουργία, θεωρούνται σύνθετες.  
Ιδιαίτερα δύσκολη για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι η φωνηµική απαλοιφή 
(Τσαντούλα, Πρωτόπαπας & Μουζάκη, 2004), αφού απαιτεί την ενεργοποίηση µιας σειράς 
γνωστικών λειτουργιών. Πιο συγκεκριµένα, για να µπορέσει ένα παιδί να διεκπεραιώσει το 
τεστ απαλοιφής, πρέπει µε τη σειρά να ενεργοποιηθεί η λειτουργία επιλογής του στοιχείου 
που πρέπει να απαλειφθεί, η λειτουργία ανάλυσης της λέξης και σύγκρισης των στοιχείων 
της λέξης, καθώς και η λειτουργία επισήµανσης του στοιχείου που πρέπει να απαλειφθεί στη 
σειρά των στοιχείων. Τέλος, καλούνται να ενεργοποιηθούν οι λειτουργίες αφαίρεσης του 
στοιχείου, σύνθεσης των υπόλοιπων και εκφώνησης του µέρους της λέξης που αποµένει 
(Πόρποδας, 2002).  
Σε αντίθεση, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας επισηµαίνουν πολύ εύκολα την 
οµοιοκαταληξία των λέξεων. Σύµφωνα µε τους Bradley και Bryant (1983, 1985), τα παιδιά 
από την ηλικία των 3 χρόνων µπορούν να βρουν τις λέξεις που οµοιοκαταληκτούν, χωρίς να 
έχουν λάβει ιδιαίτερη διδασκαλία. Αυτό ίσως εξηγείται από το γεγονός ότι από πολύ µικρή 
ηλικία τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε τραγούδια και στίχους που οµοιοκαταληκτούν. 
Συχνά, µάλιστα, η ακρόαση αλλά και η αναπαραγωγή φράσεων που οµοιοκαταληκτούν 
αποτελεί ένα αγαπηµένο παιχνίδι των παιδιών. 
Οι Schatschneider, Francis, Foorman, Fletcher και Mehta (1999) σε έρευνα που 
πραγµατοποίησαν µε 945 νήπια των Ηνωµένων Πολιτειών κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι 
τα έργα φωνηµικής κατάτµησης, ανάµειξης φωνηµάτων ψευδολέξεων και απαλοιφής 
φωνήµατος ήταν τα πιο δύσκολα. Τα ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε τα ευρήµατα της 
έρευνας των Stahl και Murray (1994) σε παιδιά ηλικίας 5 µε 7 χρόνων. Οι ερευνητές (Stahl 
& Murray, 1994) κατέληξαν ότι το έργο αποµόνωσης φωνήµατος ήταν το πιο εύκολο για τα 
παιδιά αυτής της ηλικίας, ενώ το έργο κατάτµησης της λέξης σε φωνήµατα ήταν το πιο 
δύσκολο. 
Στην Ελλάδα, σε έρευνα των Padeliadu, Kotoulas και Botsas (1998) δόθηκαν 13 έργα 
φωνολογικής ενηµερότητας σε 104 µαθητές Α΄ ∆ηµοτικού, µε σκοπό να εξετάσουν την 
ιεράρχηση των δεξιοτήτων φωνολογικής ενηµερότητας στην πρώτη σχολική ηλικία. Η 
έρευνα πραγµατοποιήθηκε τις δυο πρώτες εβδοµάδες της σχολικής χρονιάς, ώστε να µην 
υπάρχει επιρροή από τη διδασκαλία της ανάγνωσης.  
Τα αποτελέσµατα των µελετητών (Padeliadu, Kotoulas & Botsas, 1998) έδειξαν ότι 
το 88% των παιδιών µπορούσαν να αναλύσουν τις λέξεις σε συλλαβές, 87% να συνθέτουν τις 
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συλλαβές σε λέξεις, 67% να κατηγοριοποιούν µε βάση την αρχική και 67% µε βάση την 
τελική συλλαβή. Ωστόσο, αν και τα παιδιά φαίνεται να έχουν αποκτήσει συλλαβική 
επίγνωση, χωρίς να έχουν λάβει συστηµατική εκπαίδευση, όταν οι ασκήσεις γίνονται πιο 
σύνθετες, τα παιδιά δείχνουν να δυσκολεύονται. Έτσι, 29% των παιδιών µπορεί να αφαιρέσει 
την τελική συλλαβή µιας λέξης και 21% των παιδιών αφαιρεί επιτυχώς την αρχική συλλαβή. 
Όσον αφορά στη φωνηµική επίγνωση, τα παιδιά φαίνεται να δυσκολεύονται 
περισσότερο, αφού µόνο 40% των παιδιών που έλαβε µέρος στην ερευνητική διαδικασία 
µπορεί να διακρίνει το αρχικό φώνηµα και 26% των παιδιών διακρίνει το τελικό φώνηµα 
(Padeliadu, Kotoulas & Botsas, 1998). Ακόµη, 18% των παιδιών επιτυγχάνει στη δεξιότητα 
σύνθεσης λέξης από φωνήµατα και 15% των παιδιών µπορεί να αναλύσει τη λέξη στα 
φωνήµατά της. Πολύ χαµηλά ποσοστά επιτυχίας παρουσιάζονται στις ασκήσεις που αφορούν 
στην αφαίρεση του αρχικού φωνήµατος (8%), στην αφαίρεση του τελικού φωνήµατος (10%) 
και στην αντιστροφή φωνηµάτων (6%). 
Από την έρευνα των Padeliadu, Kotoulas και Botsas (1998) προέκυψε ότι η διάκριση 
αρχικού φωνήµατος, η αφαίρεση αρχικού φωνήµατος, η αντιστροφή φωνηµάτων και η 
αφαίρεση τελικής συλλαβής εξηγούν το 89,5% της τελικής φωνολογικής επίδοσης, ενώ το 
σύνολο των ασκήσεων εξηγούν το 99,81% της συνολικής επίδοσης. Τέλος, ελέγχθηκε η 
σχέση φύλου και φωνολογικής ενηµερότητας και δε βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά, 
στοιχείο που συµφωνεί και µε επόµενη έρευνα της Παντελιάδου (2001β). 
Ανάλογη έρευνα πραγµατοποίησε και ο Αϊδίνης (2007) µε 340 µαθητές νηπιαγωγείου 
και Α΄ τάξης, προκειµένου να ιεραρχήσει τα διαφορετικά έργα που χρησιµοποιούνται για τη 
µέτρηση της φωνολογικής ενηµερότητας. Σε αντίθεση µε την έρευνα των Padeliadu, 
Kotoulas και Botsas (1998), η έρευνα του Αϊδίνη (2007) πραγµατοποιήθηκε προς το τέλος 
της σχολικής χρονιάς, ώστε να ληφθεί υπόψη και η επίδραση της διδασκαλίας της 
φωνολογικής ενηµερότητας.  
Όσον αφορά στην επίδοση του δείγµατος της έρευνας (Αϊδίνης, 2007) στα 
επιγλωσσικά έργα, φάνηκε ότι το πιο εύκολο έργο για τα νήπια και τους µαθητές της Α΄ 
τάξης ήταν το έργο της οµοιοκαταληξίας. Όσον αφορά στην επίδοση των παιδιών στα 
µεταγλωσσικά έργα, φαίνεται ότι τα παιδιά του νηπιαγωγείου δυσκολεύτηκαν, αφού το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων ήταν 22,09%, σε αντίθεση µε τα έργα επιγλωσσικής 
ενηµερότητας, όπου το ποσοστό των σωστών απαντήσεων ήταν 62,62%. Σε αντίθεση, τα 
παιδιά της Α΄ ∆ηµοτικού εµφάνιζαν καλύτερη επίδοση στα µεταγλωσσικά έργα (80,31% 
σωστές απαντήσεις) παρά στα επιγλωσσικά (69,72% σωστές απαντήσεις). Το πιο εύκολο 
έργο για τα νήπια ήταν η κατάτµηση της λέξης σε συλλαβές και για τα παιδιά της πρώτης 
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τάξης πιο εύκολα έργα θεωρήθηκαν η κατάτµηση της λέξης σε συλλαβές και η σύνθεση 
συλλαβών για τη δηµιουργία µιας λέξης. 
Όσον αφορά στην επίδοση του δείγµατος (Αϊδίνης, 2007) στη διάκριση συλλαβών 
και φωνηµάτων, φαίνεται ότι και οι δύο ηλικιακές οµάδες τα καταφέρνουν καλύτερα στη 
διάκριση των συλλαβών παρά στη διάκριση φωνηµάτων τόσο στα επιγλωσσικά όσο και στα 
µεταγλωσσικά έργα. Μάλιστα, όσον αφορά στα νήπια υπάρχει στατιστικά σηµαντική 
διαφορά ανάµεσα στα επιγλωσσικά έργα (Μ.Ο. 15,64 και 12,89 για τις συλλαβές και τα 
φωνήµατα αντίστοιχα, t(169)=12,141, p<.001) και στα µεταγλωσσικά (Μ.Ο. 25,53 και 0,98 
για τις συλλαβές και τα φωνήµατα αντίστοιχα, t(169)=63,58, p<.001). 
Από την έρευνα του Αϊδίνη (2007) προκύπτει ότι τα πιο εύκολα έργα 
µεταφωνολογικής ενηµερότητας για τα νήπια και τα παιδιά της Α΄ τάξης είναι η συλλαβική 
κατάτµηση και η συλλαβική σύνθεση, ενώ η αντικατάσταση συλλαβής ήταν το δυσκολότερο. 
Στη βαθµίδα του νηπιαγωγείου, τα έργα ιεραρχούνται ως εξής από το πιο εύκολο στο πιο 
δύσκολο: συλλαβική κατάτµηση, συλλαβική σύνθεση, οµοιοκαταληξία, οµοιότητα 
συλλαβής, οµοιότητα φωνήµατος, διάκριση συλλαβής, διάκριση φωνήµατος, απαλοιφή 
συλλαβής, αντικατάσταση συλλαβής, φωνηµική σύνθεση, απαλοιφή φωνήµατος, φωνηµική 
κατάτµηση, αντιστροφή συλλαβής, αντικατάσταση φωνήµατος και αντιστροφή φωνήµατος. 
Στην Α΄ τάξη, η κατάταξη των έργων από το πιο εύκολο στο πιο δύσκολο έχει ως εξής: 
συλλαβική κατάτµηση, συλλαβική σύνθεση, φωνηµική κατάτµηση, φωνηµική σύνθεση, 
απαλοιφή φωνήµατος, απαλοιφή συλλαβής, αντιστροφή φωνήµατος, οµοιοκαταληξία, 
οµοιότητα φωνήµατος, αντικατάσταση φωνήµατος, διάκριση συλλαβής, οµοιότητα 
συλλαβής, αντιστροφή συλλαβής, διάκριση φωνήµατος και αντικατάσταση συλλαβής. 
 
2.4. Η σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την ανάγνωση και τη γραφή 
 
Ο Mattingly (1972) ήταν από τους πρώτους που υποστήριξαν τη στενή σχέση που 
υπάρχει ανάµεσα στη φωνολογική ενηµερότητα των παιδιών και την πρόοδό τους στην 
ανάγνωση. Έκτοτε, η σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την ανάγνωση και τη γραφή 
έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον πολλών ερευνητών. Ωστόσο, αν και οι περισσότεροι 
ερευνητές συµφωνούν µε την ύπαρξη αυτής της σχέσης, οι απόψεις τους διαφέρουν, όταν 
καλούνται να ερµηνεύσουν αυτήν τη σχέση. Στη βιβλιογραφία, λοιπόν, συναντώνται τρεις 
απόψεις για τη σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την απόκτηση της ανάγνωσης και 
της γραφής.  
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Η πρώτη άποψη υποστηρίζει ότι η φωνολογική ενηµερότητα συνδέεται αιτιακά µε 
την απόκτηση της ανάγνωσης και του γραπτού λόγου (Adams, 1990· Bradley & Bryant, 
1985· Liberman & Shankweiler, 1987· Lundberg, Olofsson & Wall, 1980· Mann & 
Liberman, 1984· Porpodas, 1999). Οι ερευνητές που συµφωνούν µε αυτήν την άποψη 
θεωρούν ότι η φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση της εκµάθησης 
της ανάγνωσης και της γραφής. 
Σε αντιπαράθεση µε αυτήν την άποψη, άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι η 
φωνολογική ενηµερότητα είναι συνέπεια της διδασκαλίας του γραπτού λόγου και της 
ανάγνωσης (Mann, 1986· Morais, Bertelson, Cary & Alegria, 1986· Read, Zhang, Nie, & 
Ding, 1986). Συνεπώς, η ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας επηρεάζεται σηµαντικά 
από τη µάθηση της ανάγνωσης. 
Τέλος, µια τρίτη µερίδα ερευνητών υποστηρίζει ότι η φωνολογική ενηµερότητα 
συνιστά και αιτία και συνέπεια της εκµάθησης της ανάγνωσης και της γραφής (Perfetti, 
Beck, Ball, & Hughes,. 1987· Yopp, 1992). Οι υποστηρικτές αυτής της άποψης τονίζουν ότι 
η φωνολογική ενηµερότητα διευκολύνει τη µάθηση της ανάγνωσης, όµως και η ανάγνωση 
διευκολύνει την ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας. 
 
2.4.1. Η φωνολογική ενηµερότητα ως προϋπόθεση της ανάγνωσης και του γραπτού 
λόγου 
 
Ο Elbro (1996) καθιστά τη φωνολογική επίγνωση ίσως ως τον πιο σηµαντικό 
παράγοντα για την πρόγνωση σχετικά µε την ανάπτυξη της ανάγνωσης, τοποθετώντας σε 
δεύτερη θέση τη νοηµοσύνη, το λεξιλόγιο και τη γλωσσική κατανόηση. Η ανεπαρκής 
επίγνωση φωνολογικών δοµών προφορικών λέξεων σχετίζεται µε φτωχή αναγνωστική 
δεξιότητα, ενώ η επαρκής φωνολογική ενηµερότητα σχετίζεται µε υψηλές αναγνωστικές 
επιδόσεις (Porpodas 1999).  
Στην αγγλική γλώσσα, οι πρώτοι ερευνητές που υιοθέτησαν την άποψη της αιτιώδους 
σχέσης της φωνολογικής ενηµερότητας µε τη µάθηση της ανάγνωσης ήταν η οµάδα της 
Isabelle Liberman, στο Πανεπιστήµιο Connecticut και στα εργαστήρια Haskins (Πόρποδας, 
2002). Οι Liberman και Shankweiler (1987) αναφέρουν µάλιστα ότι η κατάκτηση της 
φωνολογικής ενηµερότητας διακρίνει τους καλούς αναγνώστες και ορθογράφους από τους 
λιγότερο ικανούς. Ακόµη, η Mann (1984) κατέληξε στην ύπαρξη σχέσης µεταξύ της 
βραχύχρονης µνήµης και της φωνολογικής ενηµερότητας και την επίδρασή τους στην 
κατάκτηση της ανάγνωσης. Οι Treiman, Broderick, Tincoff και Rodriguez (1998) 
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διαπίστωσαν την ύπαρξη θετικής σχέσης ανάµεσα στο επίπεδο της φωνολογικής 
ενηµερότητας και της ικανότητας για ανάγνωση ψευδολέξεων. Ακόµη, διαπίστωσαν ότι 
προκειµένου τα παιδιά να µπορέσουν να αντιληφθούν τη σχέση ήχου-γράµµατος είναι 
απαραίτητο ένα ελάχιστο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης.  
Στη Μ. Βρετανία, οι Bradley και Bryant (1985) εξέτασαν 400 παιδιά προσχολικής 
ηλικίας σε µια σειρά έργων φωνολογικής ενηµερότητας. Το αποτέλεσµα της έρευνάς τους 
ήταν ότι µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης και της µάθησης της ανάγνωσης υπάρχει 
αιτιώδης σχέση, η οποία αποτελούσε προγνωστικό κριτήριο για τη µετέπειτα αναγνωστική 
ικανότητα των παιδιών. Στην πορτογαλική γλώσσα, ο Cardoso-Martins (1995) υποστήριξε 
ότι το επίπεδο φωνολογικής ενηµερότητας επηρεάζει την ανάγνωση περισσότερο όταν η 
διδασκαλία βασίζεται στη γραφηµική µονάδα και λιγότερο όταν βασίζεται στη συλλαβική. 
Στη σουηδική γλώσσα, ο Lundberg, Olofsson και Wall (1980) πραγµατοποίησαν 
έρευνα για τον προσδιορισµό του επιπέδου φωνολογικής ενηµερότητας νηπίων. Στη 
συνέχεια, µελέτησαν τις επιδόσεις των ίδιων παιδιών στην ανάγνωση και την ορθογραφία 
κατά την Α΄ ∆ηµοτικού. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι όσα παιδιά παρουσίαζαν αναπτυγµένο 
επίπεδο φωνολογικής ενηµερότητας στο νηπιαγωγείο, είχαν και µεγαλύτερη πρόοδο στην 
ανάγνωση. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι η φωνολογική συνείδηση ή η ικανότητα να 
διαχωρίζουν τις λέξεις σε φωνήµατα ήταν ο πιο ισχυρός προβλεπτικός παράγοντας των 
µελλοντικών αναγνωστικών και ορθογραφικών ικανοτήτων παιδιών που αξιολογήθηκαν στο 
τέλος του νηπιαγωγείου.  
Στον ελληνικό χώρο, ο πρώτος ερευνητής που ασχολήθηκε µε τη σχέση της 
φωνολογικής ενηµερότητας µε τη µάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης γραφής 
ήταν ο Πόρποδας. Σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2002), η πρώτη του έρευνα, που 
ανακοινώθηκε στο 1ο Πανελλήνιο Συνέδριο Ψυχολογικής Έρευνας το 1989, διεξήχθη σε 
τρεις φάσεις σε διάφορα σχολεία της Πάτρας. Στην πρώτη φάση, µε την έναρξη της φοίτησης 
των παιδιών στην Α΄ τάξη του δηµοτικού εξετάστηκαν πολλά παιδιά, από τα οποία 
επιλέχθηκαν 46, που εντάχθηκαν σε δυο οµάδες, µια οµάδα µε υψηλή επίδοση στη 
φωνολογική ενηµερότητα και µια οµάδα µε χαµηλή επίδοση. Στη συνέχεια, κατά τον 
τελευταίο µήνα του σχολικού έτους, τα 46 παιδιά εξετάστηκαν στην ανάγνωση και την 
ορθογραφία. Τέλος, η τρίτη φάση της έρευνας πραγµατοποιήθηκε ένα χρόνο αργότερα, τον 
τελευταίο µήνα του σχολικού έτους που τα παιδιά φοιτούσαν στη Β΄ ∆ηµοτικού. Κατά την 
τρίτη φάση, οι µαθητές εξετάστηκαν στην ανάγνωση και την ορθογραφία λέξεων και 
ψευδολέξεων. 
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Από την έρευνα προκύπτει ότι τα παιδιά µε υψηλό επίπεδο φωνολογικής 
ενηµερότητας είχαν καλύτερες επιδόσεις στην ανάγνωση και τη γραφή κατά το τέλος της Α΄ 
∆ηµοτικού από τους συµµαθητές τους που είχαν χαµηλό επίπεδο φωνολογικής 
ενηµερότητας. Ωστόσο, αυτή η διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων µειώνεται κατά την 
εξέταση των παιδιών στο τέλος της Β΄ ∆ηµοτικού (Πόρποδας, 2002).  
Η παραπάνω έρευνα αποτέλεσε την αφορµή για ακόµη µία παρόµοια έρευνα του 
Πόρποδα (Porpodas, 1991) η οποία διερεύνησε τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στη 
φωνολογική ενηµερότητα, τη φωνολογική βραχύχρονη µνήµη και τη µάθηση της ανάγνωσης 
στην ελληνική γλώσσα. Στην πρώτη φάση της έρευνας, στο τέλος της σχολικής χρονιάς, 
εξετάστηκαν παιδιά από διάφορα νηπιαγωγεία της Πάτρας σε διάφορες ασκήσεις 
φωνολογικής ενηµερότητας. Ανάλογα µε τα αποτελέσµατα που προέκυψαν, επιλέχθηκε ένας 
αριθµός παιδιών που συγκρότησε δύο οµάδες οι οποίες διέφεραν µόνο κατά το επίπεδο 
φωνολογικής ενηµερότητας. Έτσι, η πρώτη οµάδα περιελάµβανε παιδιά που είχαν υψηλή 
επίδοση στις ασκήσεις φωνολογικής ενηµερότητας και η δεύτερη οµάδα περιελάµβανε 
παιδιά µε χαµηλή φωνολογική ενηµερότητα. Στη συνέχεια, τα παιδιά και των δύο οµάδων 
εξετάστηκαν σε ένα τεστ φωνολογικής βραχύχρονης µνήµης. Στο τέλος της επόµενης 
χρονιάς, που τα παιδιά φοιτούσαν ήδη στην Α΄ ∆ηµοτικού, εξετάστηκαν στην ανάγνωση 
λέξεων και ψευδολέξεων. 
Τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας (Porpodas, 1991) έδειξαν ότι οι 
µαθητές µε υψηλή φωνολογική ενηµερότητα είχαν καλύτερα αποτελέσµατα στο τεστ 
φωνολογικής βραχύχρονης µνήµης. Επιπλέον, τα παιδιά που είχαν καλύτερο επίπεδο 
φωνολογικής ενηµερότητας στο νηπιαγωγείο, απέκτησαν και καλύτερη αναγνωστική 
ικανότητα, σύµφωνα µε την εξέταση στο τέλος της Α΄ ∆ηµοτικού. Η διαπίστωση αυτή 
συµφωνεί και µε έρευνες σε άλλες γλώσσες ( Liberman & Shankweiler, 1979· Treiman, 
1985, όπως αναφέρονται από τον Πόρποδα, 2002) αποδεικνύοντας ότι η σχέση φωνολογικής 
ενηµερότητας και αναγνωστικής ικανότητας είναι ανεξάρτητη από το ορθογραφικό σύστηµα 
της γλώσσας. 
Η τρίτη έρευνα του Πόρποδα σε συνεργασία µε τους Καραντζή και Τσούπρα 
(Πόρποδας, Καραντζής & Τσούπρας, 1991, όπως αναφέρεται από τον Πόρποδα, 2002) 
σχεδιάστηκε µε ανάλογο τρόπο που είχαν γίνει οι δύο προηγούµενες. Στην αρχή της Α΄ 
∆ηµοτικού, επιλέχθηκαν παιδιά που µε βάση τις επιδόσεις τους σε τεστ φωνολογικής 
ενηµερότητας χωρίστηκαν σε δύο οµάδες. Στη συνέχεια, αξιολογήθηκαν για τις 
αναγνωστικές και ορθογραφικές τους ικανότητες κατά το µέσο και το τέλος της ίδιας 
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σχολικής χρονιάς, καθώς και κατά το µέσο και το τέλος της επόµενης σχολικής χρονιάς, που 
τα παιδιά φοιτούσαν στη Β΄ ∆ηµοτικού. 
Τα αποτελέσµατα της τρίτης έρευνας του Πόρποδα επιβεβαίωσαν τις διαπιστώσεις 
των δύο προηγούµενων ερευνών του, αφού βρέθηκε σηµαντική σχέση ανάµεσα στη 
φωνολογική ενηµερότητα και την ανάγνωση και την ορθογραφία (Πόρποδας, 2002). 
Αποδείχτηκε ότι αυτή η σχέση ήταν πιο έντονη κατά την Α΄ ∆ηµοτικού, ενώ δείχνει να 
µειώνεται στη Β΄ ∆ηµοτικού. Σε επόµενη µάλιστα έρευνα του ίδιου ερευνητή (Porpodas, 
1999) µε 32 µαθητές Α΄ τάξης δηµοτικού σχολείου, φάνηκε ότι η φωνηµική ενηµερότητα και 
η ταχύτητα του λόγου είναι παράγοντες πρόγνωσης του επιπέδου της ανάγνωσης και της 
ορθογραφηµένης γραφής. 
Αρκετά χρόνια αργότερα, οι Aidinis και Nunes (2001) εξέτασαν τη σχέση της 
φωνολογικής ενηµερότητας µε την ανάγνωση και τη γραφή σε παιδιά νηπιαγωγείου, Α΄ 
τάξης και Β΄ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, οι επιδόσεις των 
παιδιών τόσο στη συλλαβική όσο και στη φωνηµική ενηµερότητα εξηγούσαν τη διακύµανση 
της επίδοσης των παιδιών στην ανάγνωση, ενώ µόνο η συλλαβική ενηµερότητα εξηγούσε τη 
διακύµανση της επίδοσης των παιδιών στη γραφή. 
Επιπλέον, οι Τσαντούλα, Πρωτόπαπας και Μουζάκη (2004) πραγµατοποίησαν 
έρευνα σε 101 νήπια, µε σκοπό να αξιολογήσουν τους δείκτες αναγνωστικών δεξιοτήτων 
κατά την προσχολική ηλικία. Σύµφωνα µε το µοντέλο των Whitehurst και Lonigan (1998), 
στο οποίο οι µελετητές στηρίχθηκαν, οι δείκτες προαναγνωστικών δεξιοτήτων 
κατηγοριοποιούνται ανάλογα µε την πηγή της πληροφόρησης που αξιοποιούν: «από µέσα 
προς τα έξω» («inside-out») και «από έξω προς τα µέσα» («outside-in»). Στην πρώτη 
κατηγορία εντάσσονται η φωνολογική επίγνωση, η γνώση του αλφαβήτου και η γραφή του 
ονόµατος, δηλαδή δεξιότητες για την κατάκτηση των οποίων δεν απαιτείται σηµασιολογική 
ή πραγµατολογική γνώση, αλλά µόνο χρήση των γραφοφωνηµικών πληροφοριών των 
λέξεων. Στη δεύτερη κατηγορία περιλαµβάνονται σηµασιολογικές και αφηγηµατικές 
δεξιότητες, δηλαδή η επίγνωση του γραπτού, το λεξιλόγιο και ο αφηγηµατικός λόγος. 
Τα αποτελέσµατα στην έρευνα των Τσαντούλα, Πρωτόπαπα και Μουζάκη (2004) 
έδειξαν ότι η φωνολογική επίγνωση, η γνώση του αλφαβήτου (τόσο σε επίπεδο φωνήµατος 
όσο και φωνηµικής ταυτότητας) και η λεξιλογική γνώση αποτελούν τους σηµαντικότερους 
δείκτες πρόβλεψης των βασικών αναγνωστικών ικανοτήτων στην Α΄ ∆ηµοτικού. Ιδιαίτερα, η 
φωνολογική επίγνωση και η γνώση του αλφαβήτου ερµηνεύουν τη διακύµανση των 
ατοµικών επιδόσεων σε µετρήσεις αναγνωστικής ακρίβειας, ορθογραφίας και ταχύτητας για 
µεµονωµένες λέξεις. 
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Στην έρευνα του Κωτούλα (2004) εξετάστηκαν 280 Ελληνόπουλα, µε και χωρίς 
δυσκολίες στην ανάγνωση, από όλες τις τάξεις του δηµοτικού σχολείου σε δραστηριότητες 
φωνολογικής ενηµερότητας, αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, κατανόησης και 
ορθογραφίας. Η έρευνα διεξήχθη από το Φεβρουάριο µέχρι και τον Απρίλιο, περίοδο που τα 
παιδιά είχαν ήδη διδαχθεί τις γραφοφωνηµικές αντιστοιχίες και την ανάγνωση. Τα 
αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά µε δυσκολίες στην ανάγνωση αντιµετώπιζαν 
περισσότερα προβλήµατα από τους συνοµηλίκους τους στο χειρισµό της γραπτής γλώσσας 
και στη φωνολογική ενηµερότητα, προβλήµατα που δείχνουν να παραµένουν µέχρι το τέλος 
του δηµοτικού σχολείου.  
Πιο αναλυτικά, από την έρευνα του Κωτούλα (2004) φαίνεται ότι τα παιδιά µε 
αναγνωστικές δυσκολίες, όπως και τα παιδιά που δεν αντιµετωπίζουν αναγνωστικές 
δυσκολίες, εµφανίζουν τη χαµηλότερη µέση εκατοστιαία επίδοση φωνολογικής 
ενηµερότητας στην Α΄ δηµοτικού. Ωστόσο, τα παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες ξεκινούν 
τη φοίτησή τους στο δηµοτικό µε πολύ χαµηλότερο επίπεδο φωνολογικής ενηµερότητας και 
φτάνουν στο επίπεδο που ξεκίνησαν οι συµµαθητές τους χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες στον 
τρίτο χρόνο φοίτησής τους. Επιπλέον, η µέγιστη µέση επίδοση φωνολογικής ενηµερότητας 
των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες εµφανίζεται στη ∆΄ τάξη, η οποία αντιστοιχεί 
περίπου στο επίπεδο φωνολογικής ενηµερότητας που είχαν τα παιδιά χωρίς αναγνωστικές 
δυσκολίες κατά τη φοίτησή τους στη Β΄ τάξη.  
Ενδιαφέρον, ακόµη, αποτέλεσµα της έρευνας του Κωτούλα (2004) είναι ότι τα παιδιά 
µε αναγνωστικές δυσκολίες φτάνουν στη ∆΄ τάξη κοντά στην επίδοση των συνοµηλίκων τους 
σε ό,τι αφορά στη δοµή του προφορικού λόγου, όµως στη συνέχεια, οι επιδόσεις τους 
ακολουθούν πτωτική πορεία. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι τα παιδιά έχοντας πια γνώσεις 
ορθογραφίας προσπαθούν να αναλύσουν το λόγο και να χειριστούν δραστηριότητες 
φωνολογικής επίγνωσης σκεπτόµενα τα γράµµατα και την ορθογραφία των λέξεων. Όµως, τα 
παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες εκδηλώνουν σηµαντικά ορθογραφικά λάθη, φωνολογικής 
και ιστορικής ορθογραφίας (Kotoulas & Padeliadu, 1999) και οι ορθογραφικές τους γνώσεις 
σαφώς υπολείπονται των συµµαθητών τους που δεν εµφανίζουν αναγνωστικές δυσκολίες.  
Επιπλέον, πολλοί ερευνητές, προκειµένου να αποδείξουν την αιτιώδη σχέση 
φωνολογικής ενηµερότητας και ανάγνωσης, σκέφτηκαν να εξετάσουν την εξάσκηση των 
παιδιών σε έργα φωνολογικής ενηµερότητας και την επίδραση της εξάσκησης στην 
ικανότητα ανάγνωσης. Στην αγγλική γλώσσα, οι Bradley και Bryant (1985) επέλεξαν µια 
οµάδα παιδιών, τα οποία εξασκήθηκαν συστηµατικά για δύο χρόνια στα έργα επισήµανσης 
της οµοιοκαταληξίας και της παρήχησης µε διάφορες εικόνες αντικειµένων, ενώ η οµάδα 
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ελέγχου εξασκήθηκε στην εννοιολογική ταξινόµηση ανάλογων εικόνων. Στο τέλος του 
διετούς προγράµµατος, όλα τα παιδιά εξετάστηκαν στην ανάγνωση, την ορθογραφία και τα 
µαθηµατικά. 
Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά που είχαν εξασκηθεί στη φωνολογική 
ταξινόµηση των λέξεων του προφορικού λόγου είχαν καλύτερα αποτελέσµατα στην 
ανάγνωση και την ορθογραφία από τα παιδιά που είχαν εξασκηθεί στην εννοιολογική 
ταξινόµηση εικόνων. Ωστόσο, δεν υπήρχε διαφορά στις επιδόσεις των παιδιών και των δύο 
οµάδων στο τεστ των µαθηµατικών. Οι ερευνητές (Bradley & Bryant, 1985) ερµηνεύοντας 
το παραπάνω αποτέλεσµα κατέληξαν στην ύπαρξη αιτιώδους σχέσης µεταξύ της 
φωνολογικής ενηµερότητας και της ανάγνωσης. 
Στο ίδιο συµπέρασµα κατέληξαν και οι Lundberg, Frost και Petersen (1988) 
πραγµατοποιώντας ένα πρόγραµµα εξάσκησης της φωνολογικής ενηµερότητας σε 600 
∆ανούς µαθητές προσχολικής ηλικίας. Οι ερευνητές παρακολουθώντας την πορεία των 
παιδιών κατά τη φοίτησή τους στις τρεις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου 
παρατήρησαν τη σηµαντική σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την ανάγνωση και την 
ορθογραφία. Επιπλέον, διαπίστωσαν την ισχυρή σχέση της ανάγνωσης και της ορθογραφίας, 
γεγονός που ίσως αποδεικνύει ότι για την εκτέλεση αυτών των δύο απαιτείται η 
ενεργοποίηση κοινών γνωστικών λειτουργιών. 
Η σηµασία της φωνολογικής ενηµερότητας ως προαναγνωστικού δείκτη έχει 
επισηµανθεί και στη γερµανική γλώσσα (Schneider, Kuespert, Roth, & Vise, 1997). Στην 
έρευνα, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας εξασκούνταν καθηµερινά για 4-5 µήνες στη 
φωνολογική ενηµερότητα, ενώ τα παιδιά της οµάδας ελέγχου εξασκούνταν µε βάση το 
πρόγραµµα του νηπιαγωγείου. Αποδείχτηκε ότι η εξάσκηση της φωνολογικής ενηµερότητας 
επηρέαζε θετικά την ανάγνωση και τη γραφή, χωρίς όµως να επηρεάζει άλλες λειτουργίες, 
όπως είναι η φωνολογική εργαζόµενη µνήµη και η ταχύτητα πρόσβασης στη σηµασιολογική 
συγκράτηση των πληροφοριών. 
Ακόµη, στη φινλανδική γλώσσα (Niemi, Poskiparta, & Vauras, 2001), µετά από 
πρόγραµµα εξάσκησης των παιδιών κατά την έναρξη της φοίτησής τους στην Α΄ τάξη 
παρατηρήθηκε καλύτερη επίδοση των µαθητών στην ανάγνωση. Ωστόσο, η αναγνωστική 
υπεροχή των παιδιών που παρακολούθησαν το πρόγραµµα εξάσκησης της φωνολογικής 
ενηµερότητας φαίνεται να διαρκεί µέχρι το τέλος της Β΄ τάξης του δηµοτικού σχολείου. 
Τα παραπάνω αποτελέσµατα επιβεβαιώνονται και από την πολύχρονη έρευνα (1996-
1999) που πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο του ερευνητικού έργου ΠΕΝΕ∆ 1995 του 
Πόρποδα (Πόρποδας, 2002· Παλαιοθόδωρου, 2004). Προκειµένου να διερευνηθεί ο ρόλος 
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της φωνολογικής ενηµερότητας στην ανάγνωση και τη γραφή, αφού εξετάστηκε ένας 
µεγάλος αριθµός νηπίων συγκροτήθηκαν τελικά τρεις οµάδες παιδιών που κατά βάση ήταν 
οµοιογενείς. Η συστηµατική εξάσκηση των παιδιών διήρκησε οκτώ εβδοµάδες και 
πραγµατοποιήθηκε κατά το τελευταίο τρίµηνο της φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο. 
Τα παιδιά της Α πειραµατικής οµάδας εξασκούνταν καθηµερινά σε έργα φωνολογικής 
ενηµερότητας, τα παιδιά της Β πειραµατικής οµάδας εξασκούνταν καθηµερινά σε 
οπτικοχωρικές δεξιότητες, ενώ η Γ οµάδα ήταν η οµάδα ελέγχου που ακολουθούσε το 
πρόγραµµα του νηπιαγωγείου. Στο τέλος του προγράµµατος, τα παιδιά εξετάστηκαν σε τεστ 
φωνολογικής ενηµερότητας. Ακόµη, στο δεύτερο εξάµηνο της φοίτησής τους στην Α΄, Β΄ και 
Γ΄ ∆ηµοτικού αξιολογήθηκαν στην ανάγνωση και την ορθογραφία, ενώ µόνο στην Α΄ 
∆ηµοτικού εξετάστηκαν και στα µαθηµατικά. 
Τα αποτελέσµατα της έρευνας (Πόρποδας, 2002· Παλαιοθόδωρου, 2004) έδειξαν ότι 
συµπίπτουν µε τα αποτελέσµατα των ερευνών που αναφέρθηκαν προηγουµένως σε άλλες 
γλώσσες, αφού διαφάνηκε η αιτιώδης σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την 
ανάγνωση και τη γραφή. ∆ιαπιστώθηκε υπεροχή των µαθητών που διδάχθηκαν τη 
φωνολογική ενηµερότητα, ωστόσο αυτή η υπεροχή φαίνεται να παύει να υπάρχει στη Γ΄ 
∆ηµοτικού, όπου οι επιδόσεις όλων των οµάδων τείνουν να συγκλίνουν. Επιπλέον, η 
εξάσκηση στις οπτικοχωρικές δεξιότητες δεν έδειξε να επηρεάζει τη µάθηση της ανάγνωσης 
και της ορθογραφηµένης γραφής. Σε συµφωνία µε έρευνες άλλων γλωσσών (Bradley & 
Bryant, 1985· Lundberg, Frost & Petersen, 1988) βρέθηκε ότι δεν υπάρχει διαφορά στις 
επιδόσεις των παιδιών στα µαθηµατικά, στοιχείο που δείχνει ότι η φωνολογική ενηµερότητα 
έχει µια ειδική επίδραση στη µετέπειτα µάθηση. 
Στην ελληνική πραγµατικότητα, άλλη µια έρευνα που δείχνει ότι ακολουθώντας ένα 
κατάλληλο πρόγραµµα παρέµβασης βελτιώνεται η φωνολογική επίγνωση των παιδιών, πριν 
τη συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής παρουσιάστηκε από τις Τάφα, 
Καλύβα και Φραγκιά (1998). Επιπλέον, η Γιαννικοπούλου (2003) επεσήµανε την ανάγκη 
εφαρµογής ενός προγράµµατος φωνολογικής ενηµερότητας, προκειµένου τα παιδιά να 
βελτιώσουν το βαθµό φωνολογικής ενηµερότητας, µε σκοπό να µάθουν πιο εύκολα να 
γράφουν και να διαβάζουν. Παρουσίασε, µάλιστα, µια σειρά δραστηριοτήτων και παιχνιδιών 
που είναι δυνατόν να ενισχύσουν τη φωνολογική ενηµερότητα των παιδιών. 
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2.4.2. Η φωνολογική ενηµερότητα ως αποτέλεσµα της µάθησης της ανάγνωσης και της 
γραφής 
 
Στον αντίποδα της αιτιώδους σχέσης που υπάρχει ανάµεσα στη φωνολογική 
ενηµερότητα και την εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής, βρίσκεται η άποψη κάποιων 
ερευνητών που υποστηρίζουν ότι η ανάγνωση είναι εκείνη που διευκολύνει την απόκτηση 
της φωνολογικής ενηµερότητας. Ο πιο θερµός υποστηρικτής αυτής της άποψης είναι ο 
Morais, ο οποίος µαζί µε τους συνεργάτες του προσπάθησε µέσα από πειράµατα να 
υποστηρίξει τη θέση του. Έρευνες σε παιδιά µικρής ηλικίας που δε γνωρίζουν γραφή 
(Liberman, Shankweiler, Fischer, & Carter, 1974), σε αναλφάβητους (Morais, Bertelson, 
Cary & Alegria, 1986), καθώς και σε αναγνώστες µε µη αλφαβητικό σύστηµα γραφής 
(Mann, 1986· Read, Zhang, Nie, & Ding, 1986) υποστηρίζουν τη συγκεκριµένη άποψη.  
Πιο συγκεκριµένα, έρευνα των Liberman, Shankweiler, Fischer και Carter (1974) σε 
παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας έδειξε ότι η ικανότητα των παιδιών να 
χωρίζουν τη λέξη σε συλλαβές και φωνήµατα αυξάνεται καθώς αυξάνεται η ηλικία και η 
σχολική βαθµίδα φοίτησης. Παρατήρησαν, ακόµη, ότι τα παιδιά κατακτούν πολύ αργότερα 
την ανάλυση της λέξης σε φωνήµατα από την ανάλυση της λέξης σε συλλαβές, αφού η 
πρώτη δεξιότητα είναι και αυτή που τους δυσκολεύει περισσότερο. Σύµφωνα µε τους 
ερευνητές, η εκµάθηση της ανάγνωσης συµβάλλει σηµαντικά στην ανάπτυξη της 
φωνολογικής ενηµερότητας. 
Οι Morais, Cary, Alegria και Bertelson (1979) αξιολόγησαν το επίπεδο µιας οµάδας 
αναλφάβητων ενηλίκων και µιας οµάδας από πρώην αναλφάβητους ενήλικες που στο µεταξύ 
είχαν µάθει ανάγνωση και γραφή. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι το φωνολογικό επίπεδο των 
αναλφάβητων ήταν πολύ κατώτερο από εκείνο των πρώην αναλφάβητων που είχαν µάθει 
γραφή και ανάγνωση. Οι ερευνητές κατέληξαν ότι η µάθηση της ανάγνωσης και της γραφής 
συνέβαλε στην απόκτηση της φωνολογικής ενηµερότητας. Σε ανάλογο συµπέρασµα 
κατέληξαν και σε επόµενη έρευνα λίγα χρόνια αργότερα µε νέες οµάδες ενηλίκων (Morais, 
Bertelson, Cary & Alegria, 1986). 
Ακόµη, έρευνα των Read, Zhang, Nie, και Ding (1986) διερεύνησε το φωνολογικό 
επίπεδο ατόµων που είχαν διδαχθεί ανάγνωση µε κινέζικα λογογράµµατα και ατόµων που 
είχαν διδαχθεί ανάγνωση µε τη χρήση µιας αλφαβητικής παραλλαγής του κινέζικου 
λογογραφικού συστήµατος. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα άτοµα που χρησιµοποίησαν την 
αλφαβητική παραλλαγή των κινέζικων είχαν καλύτερα αποτελέσµατα στις δεξιότητες 
φωνολογικής ενηµερότητας από τα άτοµα που είχαν διδαχθεί ανάγνωση µε τα παραδοσιακά 
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κινέζικα λογογράµµατα. Έτσι, οι ερευνητές δεν κατέληξαν απλώς στο συµπέρασµα ότι η 
φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί αποτέλεσµα της ανάγνωσης, αλλά επεσήµαναν ότι η 
φωνολογική ενηµερότητα διευκολύνεται κυρίως από τα αλφαβητικά συστήµατα γραφής. 
Επιπλέον, η Mann (1986) µελέτησε τη φωνολογική ενηµερότητα παιδιών ιαπωνικής 
και αµερικανικής καταγωγής. Στην Ιαπωνία, τα παιδιά χρησιµοποιούν το συλλαβικό 
σύστηµα γραφής Κάνα, σε αντίθεση µε την Αµερική, που τα παιδιά µαθαίνουν να διαβάζουν 
και να γράφουν µε το αλφαβητικό σύστηµα της αγγλικής γλώσσας. Τα αποτελέσµατα της 
µελέτης έδειξαν ότι τα παιδιά ιαπωνικής καταγωγής στην ηλικία των έξι ετών είχαν πολύ 
χαµηλότερες επιδόσεις στις δεξιότητες φωνολογικής ενηµερότητας από τα παιδιά 
αµερικανικής καταγωγής. Τα αποτελέσµατα αυτά συµφωνούν µε την έρευνα των Read, 
Zhang, Nie, και Ding (1986) που υποστηρίζουν ότι η φωνολογική ενηµερότητα αποκτάται 
µέσα από την ανάγνωση και τη γραφή ενός αλφαβητικού συστήµατος. 
Ακόµη, η Mann (1986) µελέτησε τη φωνολογική ενηµερότητα των παιδιών σε 
µεγαλύτερη ηλικία. Στην ηλικία των 9-10 χρόνων, τα παιδιά ιαπωνικής καταγωγής είχαν 
ικανοποιητικές επιδόσεις στη φωνηµική κατάτµηση και φωνηµική απαλοιφή. Έτσι, η 
ερευνήτρια θεώρησε ότι υπάρχουν κάποιοι γνωστικοί µηχανισµοί σε όλους τους ανθρώπους, 
οι οποίοι είναι κοινοί σε όσους µαθαίνουν ανάγνωση ανεξάρτητα από το σύστηµα που 
χρησιµοποιούν.  
Μια πιο προσεκτική µελέτη των παραπάνω ερευνών έχει οδηγήσει στην άποψη ότι 
µόνο η φωνηµική επίγνωση αποτελεί συνέπεια της ανάγνωσης (Gonzalez & Gonzalez, 1994). 
Σε αντίθεση, η συλλαβική επίγνωση δεν απαιτεί τη διδασκαλία της ανάγνωσης. Αυτό, 
µάλιστα, ενισχύεται και από έρευνες που αναφέρουν ότι οι αναλφάβητοι ενήλικες 
µπορούσαν να τα καταφέρουν σε δεξιότητες συλλαβικής επίγνωσης (Kolinsky, Cary & 
Morais, 1987· Morais, Alegria & Content, 1987). 
 
2.4.3. Η φωνολογική ενηµερότητα ως αιτία και συνέπεια της εκµάθησης της ανάγνωσης 
και της γραφής 
 
Εκτός από τις δύο διαφορετικές απόψεις που αναλύθηκαν παραπάνω, υπάρχει και µια 
τρίτη µερίδα επιστηµόνων που προσπαθούν να ενώσουν τις δυο αντίθετες απόψεις. 
Σύµφωνα, λοιπόν, µε µια τρίτη άποψη, υπάρχει αµφίδροµη σχέση µεταξύ της φωνολογικής 
ενηµερότητας και της εκµάθησης της ανάγνωσης. Η σχέση µπορεί να οριστεί και ως 
αµοιβαία αιτιατή, διότι η φωνολογική ενηµερότητα διευκολύνει την ανάγνωση, αλλά και η 
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αναγνωστική δεξιότητα επιδρά σηµαντικά στην καλλιέργεια της φωνολογικής ενηµερότητας 
(Καρυώτης, 1997). 
Η φωνολογική ενηµερότητα είναι σηµαντική για την κατάκτηση της ανάγνωσης, 
αφού, για να µάθει ένα παιδί να διαβάζει, θα πρέπει να έχει αποκτήσει την ικανότητα να 
χειρίζεται τα δοµικά στοιχεία της γλώσσας. Όµως, πρέπει να τονιστεί ότι οι δεξιότητες 
φωνολογικής ενηµερότητας καλλιεργούνται πολύ όταν τα παιδιά ξεκινούν την τυπική 
διδασκαλία του λόγου. Κατά τη φοίτησή τους στο σχολείο και την επαφή τους µε τη γραφή 
και την ανάγνωση, τα παιδιά συνειδητοποιούν καλύτερα πως οι ήχοι του προφορικού λόγου 
µπορούν να αναπαρασταθούν µε τα γράµµατα. 
Έτσι, µε την εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής είναι δυνατόν να 
αντιλαµβάνονται καλύτερα τη δοµή του προφορικού λόγου και να αποδίδουν καλύτερα σε 
δεξιότητες φωνολογικής ενηµερότητας. Εποµένως, σύµφωνα µε αυτήν την άποψη, η 
φωνολογική ενηµερότητα είναι και προαπαιτούµενη δεξιότητα αλλά και συνέπεια της 
αναγνωστικής ικανότητας (Yopp 1992).  
Σε έρευνα του Hatcher (1994, όπως αναφέρεται από τον Πόρποδα, 2002) µελετήθηκε 
η σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας και της ανάγνωσης σε τέσσερις οµάδες παιδιών 
ηλικίας 7 χρόνων, που παρουσίαζαν δυσκολίες στην ανάγνωση της αγγλικής γλώσσας. Όλα 
τα παιδιά εξασκούνταν κάθε µέρα για 30 λεπτά σε µια περίοδο 20 εβδοµάδων. Η πρώτη 
οµάδα παιδιών εξασκήθηκε στην ανάγνωση και τη φωνολογική ενηµερότητα, η δεύτερη 
οµάδα εξασκήθηκε µόνο στην ανάγνωση, η τρίτη οµάδα εξασκήθηκε µόνο στη φωνολογική 
ενηµερότητα και η τέταρτη οµάδα αποτέλεσε την οµάδα ελέγχου που ακολούθησε το 
πρόγραµµα του σχολείου. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά της τρίτης οµάδας είχαν τη 
µεγαλύτερη βελτίωση της φωνολογικής ενηµερότητας, ενώ τα παιδιά της πρώτης οµάδας 
είχαν τη µεγαλύτερη πρόοδο στην ανάγνωση. Συνεπώς, ο συνδυασµός εξάσκησης της 
φωνολογικής ενηµερότητας και της ανάγνωσης συντέλεσε στην πρόοδο των παιδιών στην 
ανάγνωση. 
Τέλος, οι Roth και Scneider (2001) εξέτασαν την αποτελεσµατικότητα διάφορων 
µορφών παρέµβασης σε Γερµανούς µαθητές νηπιαγωγείου, οι οποίοι είχαν την πιθανότητα 
να παρουσιάσουν δυσλεξία και αντιµετώπιζαν δυσκολίες στη µάθηση της ανάγνωσης. Οι 
ερευνητές κατέληξαν ότι ένα πρόγραµµα που ταυτόχρονα εξασκεί τη φωνολογική επίγνωση 
και τις γραφοφωνηµικές αντιστοιχίες ήταν ο καλύτερος τρόπος έγκαιρης παρέµβασης, αφού 
διευκόλυνε τη µάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφίας. 
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2.5. ∆ιδασκαλία φωνολογικής ενηµερότητας 
 
Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που προηγήθηκε, γίνεται σαφές ότι η 
φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί σηµαντικό εφόδιο για την κατάκτηση της ανάγνωσης και 
της γραφής. Πορίσµατα ερευνών έχουν δείξει ότι η φωνολογική ενηµερότητα µπορεί να 
διδαχθεί και µάλιστα, παιδιά που έχουν διδαχθεί δεξιότητες φωνολογικής ενηµερότητας 
έχουν σηµαντική βελτίωση στην αναγνωστική τους ικανότητα (Παντελιάδου, 2001α). 
Εποµένως, κρίνεται αναγκαία η διδασκαλία της ήδη από την προσχολική ηλικία. 
Η οικογένεια διαδραµατίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στην άτυπη εκπαίδευση των 
παιδιών. Μέσα από φυσικές, τυχαίες δραστηριότητες, καθηµερινές συζητήσεις και παιχνίδια, 
οι γονείς µπορούν να δηµιουργήσουν ένα πλούσιο περιβάλλον γλωσσικών ερεθισµάτων για 
τα παιδιά τους. Σε έρευνα, µάλιστα, των Παντελιάδου, Μπότσα και Σιδερίδη (2000) µε 66 
παιδιά Α΄ ∆ηµοτικού διαπιστώθηκε στενή σχέση µεταξύ της φωνηµικής ενηµερότητας, του 
µορφωτικού επιπέδου της µητέρας, των προσδοκιών των γονέων όσον αφορά στην 
αναγνωστική δεξιότητα των παιδιών τους και των πρακτικών γραµµατισµού στο σπίτι και 
της αναγνωστικής επίδοσης. 
Οι γονείς µέσα από παιδικά τραγούδια, ποιήµατα και γλωσσοδέτες, δίνουν την 
ευκαιρία στα παιδιά, χωρίς εκείνα να το αντιλαµβάνονται συνειδητά, να έρθουν σε επαφή µε 
το λόγο και τη φωνολογική δοµή της γλώσσας. Άλλωστε, η διαδικασία αναγνώρισης 
οµοιοκατάληκτων λέξεων πραγµατοποιείται αβίαστα και ασυνείδητα µέσα από την 
καθηµερινή επαφή των παιδιών µε απλά τραγουδάκια ή δίστιχα (Bryant, MacLean, 
Brandeley & Crossland, 1990). 
Οι Jalongo και Ribblett (1997) υποστήριξαν τη σηµασία εισαγωγής παιδικών βιβλίων 
µε ιστορίες βασισµένες σε τραγούδια που θα βοηθήσουν την ανάγνωση και τη µάθηση στην 
πρώιµη παιδική ηλικία. Οι γονείς µπορούν να διαβάσουν κάποιο βιβλίο στα παιδιά ή να 
δηµιουγήσουν µόνοι τους διάφορες ιστορίες. Επιπλέον, µπορούν να ενθαρρύνουν το παιδί 
και να δηµιουργήσουν µαζί µια αστεία ιστορία λέξεων. Μέσα, λοιπόν, από την ανάγνωση ή 
την αφήγηση ιστοριών, το παιδί έρχεται σε επαφή µε τους ήχους της γλώσσας. 
Εκτός, βέβαια, από την άτυπη διδασκαλία που παρέχει το οικογενειακό περιβάλλον, η 
τυπική εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να συµβάλλει στην κατάκτηση της φωνολογικής 
ενηµερότητας. Η διδασκαλία της φωνολογικής ενηµερότητας µέσα από συστηµατικά 
οργανωµένες δραστηριότητες βοηθάει το παιδί να κατανοεί τη φωνολογική δοµή της 
γλώσσας, να επεξεργάζεται τον προφορικό λόγο και να µπορεί να χειρίζεται επιτυχώς τα 
δοµικά του στοιχεία (Παντελιάδου, 2001α).  
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Στην Ελλάδα, η φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί πια µέρος του αναδυόµενου 
γραµµατισµού, δηλαδή των απαραίτητων προγραφικών και προαναγνωστικών δεξιοτήτων 
που διδάσκονται στο νηπιαγωγείο. Μάλιστα, αναφέρονται δραστηριότητες φωνολογικής 
επίγνωσης στα νέα Αναλυτικά Προγράµµατα του νηπιαγωγείου (ΦΕΚ τεύχος Β΄,13/3/2003, 
αρ. φύλλου 304, σ.4314) και της Α΄ τάξης του ∆ηµοτικού (ΦΕΚ τεύχος Β΄, 13/3/2003, αρ. 
φύλλου 303, σσ.3746 και 3753). 
Ο Catts (1995, όπως αναφέρεται από τη Shumm, 2006) παρουσίασε την ύπαρξη εφτά 
σηµαντικών παραγόντων που πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά τη διδασκαλία της 
φωνολογικής ενηµερότητας: 
1) Το επίπεδο πολυπλοκότητας της φωνολογικής ενηµερότητας ποικίλλει ανάλογα µε τις 
δραστηριότητες. Για παράδειγµα, η αναγνώριση της ρίµας είναι πιο εύκολη από την 
παραγωγή ρίµας. 
2) Οι δραστηριότητες που εστιάζουν στο επίπεδο συλλαβής είναι πιο εύκολες από 
εκείνες που εστιάζουν στο επίπεδο του φωνήµατος. 
3) Τα έργα αποµόνωσης φωνήµατος είναι πιο εύκολα από τα έργα κατάτµησης της 
λέξης σε φωνήµατα. 
4) Τα έργα κατάτµησης ή ανάµειξης είναι πιο εύκολα όταν υπάρχουν εξακολουθητικά 
φωνήµατα (π.χ. /s/, /sh/, /l/) παρά όταν υπάρχουν στιγµιαία (π.χ. /p/, /b/, /t/).  
5) Τα έργα κατάτµησης ή ανάµειξης αρχικών συµφώνων είναι πιο εύκολα απ’ ό,τι τα 
έργα κατάτµησης ή ανάµειξης τελικών συµφώνων. 
6) Μπορούν να χρησιµοποιηθούν διάφορα αντικείµενα, προκειµένου να βοηθηθούν τα 
παιδιά στην κατάτµηση της λέξης σε φωνήµατα και στο χειρισµό των φωνηµάτων. 
Για παράδειγµα, τα φωνήµατα µπορούν να αναπαρασταθούν από δίσκους, που 
µετακινεί το παιδί, προκειµένου να χωρίσει µια λέξη στα φωνήµατά της. 
7) Οι δραστηριότητες φωνολογικής ενηµερότητας έχουν µεγαλύτερη επίδραση στην 
αναγνωστική επιτυχία, όταν συνδυάζονται µε εκπαίδευση στη γραφοφωνηµική 
αντιστοιχία. 
Η Yopp (1992) αναφέρει ακόµη ότι κατά τη διδασκαλία της φωνολογικής 
ενηµερότητας θα πρέπει: 
1) να διατηρείται η αίσθηση του παιχνιδιού και της διασκέδασης, ενώ θα πρέπει να 
αποφεύγεται η µηχανική αποµνηµόνευση  
2) να εφαρµόζονται οµαδικές δραστηριότητες που ενισχύουν την αλληλεπίδραση των 
παιδιών 
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3) να ενθαρρύνεται η περιέργεια των παιδιών καθώς και οι πειραµατισµοί τους µε τη 
γλώσσα 
4) να λαµβάνονται υπόψη οι ατοµικές διαφορές των παιδιών 
5) να είµαστε σίγουροι ότι οι δραστηριότητες που οργανώνουµε δε δίνουν στα παιδιά 
την αίσθηση της αξιολόγησης, αλλά είναι άτυπες διαδικασίες που προσφέρουν 
διασκέδαση  
Οι Lundberg, Frost και Peterson (1988) πραγµατοποιώντας έρευνα µε νήπια που δεν 
είχαν διδαχθεί νωρίτερα τη γραφοφωνηµική αντιστοιχία θέλησαν να αναδείξουν τη σηµασία 
της διδασκαλίας της φωνολογικής ενηµερότητας. Η καθηµερινή 20λεπτη εκπαίδευση 
περιελάµβανε άτυπες ασκήσεις και παιχνίδια που είχαν σκοπό να βελτιώσουν την ικανότητα 
παρακολούθησης της φωνολογικής δοµής της γλώσσας. Σε σύγκριση µε συνοµήλικους που 
δεν είχαν λάβει καµία εκπαίδευση, οι ερευνητές απέδειξαν ότι τα παιδιά που είχαν διδαχθεί 
διάφορες ασκήσεις φωνολογικής ενηµερότητας είχαν καλύτερα αποτελέσµατα στην 
ικανότητα ορθογραφηµένης γραφής στην πρώτη τάξη του δηµοτικού και στην αναγνώριση 
λέξης και στην ορθογραφία στη δεύτερη τάξη του δηµοτικού σχολείου.  
Από τις πρώτες µελέτες που υποστήριξαν την επίδραση της γνώσης των γραµµάτων 
στη φωνολογική επίγνωση των µικρών παιδιών ήταν εκείνη των Bradley και Bryant (1983). 
Οι συγκεκριµένοι ερευνητές υποστήριξαν ότι οι τεχνικές που χρησιµοποιούσαν τα γράµµατα 
για την αναπαράσταση των φωνηµάτων ήταν οι πιο κατάλληλες και βοηθούσαν τα παιδιά να 
πετύχουν καλύτερα αποτελέσµατα στη φωνηµική κατάτµηση (Μανωλίτσης, 2004).  
Ακόµη, αποτελέσµατα ερευνών στον ελληνικό χώρο δείχνουν ότι η φωνολογική 
επίγνωση µπορεί να διδαχθεί στο νηπιαγωγείο ( Γιαννικοπούλου, 2003, Κωτούλας, Μανούση 
& Άνθη, 2001, Τάφα, Καλύβα & Φραγκιά, 1998) και µάλιστα η διδασκαλία της διευκολύνει 
την κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής (Πόρποδας, Παλαιοθόδωρου & 
Παναγιωτόπουλος, 1998).  
Καθοριστικό ρόλο, βέβαια, στη διδασκαλία των παιδιών έχουν οι εκπαιδευτικοί, οι 
οποίοι καλούνται να καθοδηγήσουν τα παιδιά και να τα βοηθήσουν να αναπτύξουν τη 
φωνολογική τους ενηµερότητα. Υποχρέωση των εκπαιδευτικών είναι να γνωρίσουν τις 
ιδιαιτερότητες των µαθητών τους και να εφαρµόσουν κατάλληλα προγράµµατα φωνολογικής 
ενηµερότητας που ανταποκρίνονται στις ανάγκες τους. Τέλος, είναι απαραίτητη η 
συνεργασία των εκπαιδευτικών µε τους γονείς αλλά και τους λογοθεραπευτές και ειδικούς 
παιδαγωγούς, προκειµένου να ενισχύσουν τις προσπάθειες των µαθητών τους να 
κατακτήσουν τη φωνολογική ενηµερότητα.  
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2.6. Τεστ φωνολογικής ενηµερότητας  
 
Έχοντας επισηµάνει τη σηµασία της φωνολογικής ενηµερότητας για την κατάκτηση 
της αναγνωστικής δεξιότητας, το ενδιαφέρον των ερευνητών στρέφεται στον τρόπο 
αξιολόγησης του επιπέδου φωνολογικής ενηµερότητας. ∆εδοµένου ότι το χαµηλό επίπεδο 
φωνολογικής ενηµερότητας συνδέεται µε την εµφάνιση µαθησιακών δυσκολιών, η ύπαρξη 
αξιόπιστων εργαλείων αξιολόγησης της φωνολογικής ενηµερότητας µπορεί να βοηθήσει 
εκπαιδευτικούς, λογοθεραπευτές και ειδικούς παιδαγωγούς να ανιχνεύσουν τα φωνολογικά 
προβλήµατα των παιδιών και να εφαρµόσουν κατάλληλα προγράµµατα παρέµβασης. 
Το µεγαλύτερο πρόβληµα στην αξιολόγηση της φωνολογικής ενηµερότητας αφορά 
στο γεγονός ότι δεν αποτελεί µια µονοδιάσταστη έννοια, αλλά περιλαµβάνει πλήθος 
διαφορετικών δεξιοτήτων. Η αξιολόγηση της φωνολογικής ενηµερότητας σε έργα 
επιγλωσσικής και µεταγλωσσικής ενηµερότητας τόσο σε επίπεδο φωνήµατος όσο και σε 
επίπεδο συλλαβής καθιστά δύσκολο το σχεδιασµό ενός αξιόπιστου εργαλείου. Αν και συχνά 
ο έλεγχος της φωνολογικής ενηµερότητας γίνεται σε επίπεδο άτυπης αξιολόγησης, ωστόσο 
υπάρχουν και τεστ φωνολογικής ενηµερότητας, µερικά από τα οποία παρουσίαζονται στη 
συνέχεια. 
Το Yopp-Singer Test of Phoneme Segmentation (1995) είναι ένα τεστ αξιολόγησης 
της φωνηµικής ενηµερότητας και απευθύνεται σε µαθητές νηπιαγωγείου. Πρόκειται για ένα 
ατοµικό τεστ που διεξάγεται µέσα σε 5-10 λεπτά. Στο συγκεκριµένο τεστ, τα παιδιά 
καλούνται, αφού ακούσουν τη λέξη από τον εξεταστή, να την αναλύσουν στα φωνήµατά της. 
Το τεστ περιλαµβάνει 22 λέξεις που πρέπει να αναλύσουν τα παιδιά. Ο βαθµός αξιοπιστίας 
του τεστ είναι 0,95, στοιχείο που το καθιστά ένα ιδιαίτερα ακριβές εργαλείο (Register, 2004). 
Το Phonological Awareness Test (Robertson & Salter, 1995) απευθύνεται σε παιδιά 
ηλικίας 5;0 έως 9;11 ετών και µελετά 5 διαφορετικές δεξιότητες της φωνηµικής 
συνειδητότητας (κατάτµηση, αποµόνωση, απαλοιφή, αντικατάσταση και σύνθεση 
φωνηµάτων). Επίσης, το τεστ αξιολογεί την ικανότητα του παιδιού στην οµοιοκαταληξία, τη 
γνώση των γραφηµάτων και την αποκωδικοποίηση. Το τεστ χορηγείται ατοµικά και διαρκεί 
περίπου 40 λεπτά. Το 1997 το τεστ επανεκδόθηκε και περιελάµβανε το υποτεστ της 
φωνολογικής ενηµερότητας και το υποτεστ φωνήµατος-γραφήµατος, καθώς και ένα 
προαιρετικό υποτεστ επινοηµένης γραφής (Hayward, Stewart, Phillips, Norris & Lovell., 
2008). 
To Test of Phonological Awareness (TOPA) (Torgesen & Bryant, 1994) είναι ένα 
τεστ σχεδιασµένο για παιδιά νηπιαγωγείου και Α΄-Β΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου. Το 
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τεστ περιλαµβάνει 20 ερωτήσεις για κάθε ηλικιακή οµάδα και µπορεί να διεξαχθεί οµαδικά ή 
ατοµικά µέσα σε 20 περίπου λεπτά. Σε καθεµιά από τις 10 πρώτες ερωτήσεις, το παιδί του 
νηπιαγωγείου καλείται να δει µια εικόνα που συµβολίζει µια λέξη και στη συνέχεια, να 
επιλέξει ανάµεσα από τρεις λέξεις ποια λέξη αρχίζει µε τον ίδιο ήχο που αρχίζει η πρώτη 
εικόνα. Στις επόµενες 10 ερωτήσεις, το παιδί του νηπιαγωγείου καλείται να αναγνωρίσει 
ποια λέξη διαφέρει από τις υπόλοιπες ως προς τον πρώτο ήχο της λέξης. Η διαδικασία των 
ερωτήσεων είναι παρόµοια και για τα παιδιά του ∆ηµοτικού, µε τη διαφορά ότι καλούνται να 
διακρίνουν τις λέξεις ανάλογα µε τον τελικό τους ήχο.  
Το τεστ επανεκδόθηκε το 2004 (TOPA-2+, Torgesen & Bryant, 2004) και 
περιλαµβάνει πια δύο υποτεστ: ένα υποτεστ φωνολογικής ενηµερότητας και ένα υποτεστ των 
ήχων των γραµµάτων. Στο υποτεστ φωνολογικής ενηµερότητας, η δοµή των ερωτήσεων 
είναι ίδια µε εκείνη που υπάρχει στην πρώτη µορφή του τεστ TOPA. Όσον αφορά στους 
ήχους των γραµµάτων, τα νήπια καλούνται να αναγνωρίσουν το γράµµα που αντιστοιχεί σε 
ένα συγκεκριµένο φώνηµα και τα παιδιά των δύο πρώτων τάξεων του ∆ηµοτικού καλούνται 
να προφέρουν τα φωνήµατα κάποιων λέξεων (Salvia, Ysseldyke & Bolt, 2009). 
Το Comprehensive Test of Phonological Processing (Wagner, Torgensen & Rashotte, 
1999) αποτελεί µια προέκταση και βελτίωση παλαιότερων  τεστ φωνολογικής 
κωδικοποίησης, περιλαµβάνοντας το Test of Phonological Awareness (Torgensen and 
Bryant, 1994), το Lindamood Auditory Conceptualization Test (Lindamood & Lindamood, 
1979) και το Phonological Awareness Test (Robertson & Salter, 1995). Το Comprehensive 
Test of Phonological Processing (Wagner, Torgensen & Rashotte,1999) σχεδιάστηκε για να 
αξιολογήσει την ικανότητα του παιδιού στη φωνολογική ενηµερότητα, τη φωνολογική µνήµη 
και την ταχεία ονοµασία. Το CTOPP µπορεί να χρησιµοποιηθεί: 
o για να εντοπιστούν άτοµα που παρουσιάζουν σηµαντικά χαµηλότερες 
βαθµολογίες από τους συνοµήλικούς τους, ιδιαίτερα στο νηπιαγωγείο και την Α΄ 
τάξη, που τα παιδιά ενδέχεται να αποτύχουν στην ανάγνωση 
o για να καθοριστούν οι δυνατότητες και οι αδυναµίες του ατόµου κατά τη 
φωνολογική επεξεργασία 
o για τον έλεγχο της προόδου της ικανότητας φωνολογικής επεξεργασίας του 
ατόµου, ως αποτέλεσµα της εφαρµογής προγραµµάτων παρέµβασης  
o για ερευνητικούς σκοπούς της φωνολογικής επεξεργασίας (Rathvon, 2004). 
Το τεστ αποτελείται απο δύο εκδοχές, µια για παιδιά ηλικίας 5-6 χρόνων και µια για 
µαθητές 7 ετών έως και φοιτητές 24 ετών. Η πρώτη εκδοχεί περιλαµβάνει 7 βασικά υποτεστ 
και ένα συµπληρωµατικό υποτεστ, ενώ η δεύτερη εκδοχή περιλαµβάνει 6 βασικά υποτεστ 
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και 6 συµπληρωµατικά. Σκοπός των συµπληρωµατικών τεστ είναι να γίνει µια 
εµπεριστατωµένη αξιολόγηση των δυνατοτήτων και των αδυναµιών ων παιδιών. Για τη 
χορήγηση των βασικών υποτεστ απαιτούνται 30 λεπτά, ενώ για κάθε βοηθητικό υποτεστ 
χρειάζονται 5-10 λεπτά. 
Στην ελληνική γλώσσα, το ΜέταΦΩΝ τεστ (Πανελλήνιος Σύλλογος Λογοπεδικών, 
2007) αποτελεί ένα σταθµισµένο εργαλείο Μεταφωνολογικής Ανάπτυξης και Αναγνωστικής 
Ετοιµότητας ως προς τη Φωνολογική Επίγνωση. Το τεστ στηρίχτηκε στα αποτελέσµατα του 
έργου «Από τον προφορικό στο γραπτό λόγο-έρευνα για την ανάπτυξη της φωνολογικής 
ενηµερότητας» που πραγµατοποιήθηκε από το 1996 έως το 2006 από την Επιτροπή Έρευνας 
του Πανελληνίου Συλλόγου Λογοπεδικών. Πρόκειται για πρωτότυπη ερευνητική εργασία σε 
ελληνικό δείγµα 1.225 παιδιών προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας. 
Το ΜέταΦΩΝ τεστ, το πρώτο σταθµισµένο πανελλαδικά τεστ στο είδος του, αποτελεί 
ένα έγκυρο και αξιόπιστο εργαλείο αξιολόγησης δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης για την 
ανίχνευση πιθανών δυσκολιών στην ανάγνωση και στη γραφή. Πιο συγκεκριµένα, το 
ΜέταΦΩΝ τεστ: 
Α) Καταγράφει τα αναπτυξιακά στάδια της φωνολογικής επίγνωσης. 
Β)Αποσαφηνίζει το βαθµό δυσκολίας των δραστηριοτήτων σε γνωστικό και 
µεταφωνολογικό επίπεδο 
Γ) ∆ιευκρινίζει ποια από αυτά αποτελούν υψηλό προγνωστικό παράγοντα για την 
επιτυχή εκµάθηση της ανάγνωσης 
Το τεστ αποτελείται από δύο µέρη: 
Το Αναπτυξιακό «ΜέταΦΩΝ τεστ» (ΠΛΗΡΗΣ ΧΟΡΗΓΗΣΗ) για τις ηλικίες 3;10-6;6 
ετών, µε διαγνωστικό χαρακτήρα για την προσχολική ηλικία. Η πλήρης χορήγηση 
περιλαµβάνει 37 κριτήρια αξιολόγησης χωρισµένα στα γλωσσολογικά επίπεδα ρίµας 
(οµοιοκαταληξίας) - συλλαβής - φωνήµατος. Ερµηνεύει τις επιδόσεις των παιδιών µέσω: α) 
∆ιαγνωστικού ∆ιαγράµµατος Φωνολογικής Επίγνωσης, β) Αναπτυξιακού προφίλ 
φωνολογικής επίγνωσης και γ) Αναπτυξιακών ηλικιών. Το αναπτυξιακό ΜέταΦΩΝ τεστ 
µπορεί να χρησιµοποιηθεί για τη διάγνωση και το σχεδιασµό προγράµµατος αντιµετώπισης. 
Η χορήγησή του διαρκεί µία µε µιάµιση ώρα και απαιτούνται τουλάχιστον 2 συνεδρίες για 
την πραγµατοποίησή του. 
Το Ανιχνευτικό «ΜέταΦΩΝ τεστ» (ΒΡΑΧΕΙΑ ΧΟΡΗΓΗΣΗ) για τις ηλικίες 5;0-7;0 
ετών, για νήπια και µαθητές Α΄ ∆ηµοτικού. Έχει ανιχνευτικό χαρακτήρα.(screening) µε 15 
κριτήρια αξιολόγησης τα οποία αποτελούν τµήµα της πλήρους χορήγησης. Αξιολογεί την 
Αναγνωστική Ετοιµότητα ως προς τη Φωνολογική Επίγνωση και παρέχει τη δυνατότητα 
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έγκαιρου εντοπισµού και πρώιµης παρέµβασης σε παιδιά υψηλού κινδύνου για εκδήλωση 
µαθησιακών δυσκολιών µε στόχο την πρόληψη ειδικών µαθησιακών δυσκολιών. Η βραχεία 
χορήγηση διαρκεί 25 µε 35 λεπτά και µπορεί να πραγµατοποιηθεί σε µια συνεδρία.  
Το τεστ απευθύνεται κυρίως σε λογοπεδικούς, αλλά και σε ειδικούς παιδαγωγούς, 
επαγγελµατίες ψυχικής υγείας, καθώς και σε κάθε άλλον ενδιαφερόµενο που ασχολείται µε 
την πρόληψη, τη διάγνωση και την αντιµετώπιση πιθανών δυσκολιών. Το ΜέταΦΩΝ τεστ 
µπορεί να αξιοποιηθεί κλινικά, διδακτικά ή και ερευνητικά. 
Με τη χρήση του Αναπτυξιακού ΜέταΦΩΝ τεστ, ο εξεταστής έχει τη δυνατότητα να 
προσδιορίσει το γενικό δείκτη φωνολογικής επίγνωσης του παιδιού και τους δείκτες των 
τριών κλιµάκων (ρίµα, συλλαβή, φώνηµα). Παράλληλα, σε περίπτωση χαµηλής 
βαθµολογίας, ο εξεταστής, προκειµένου να σχεδιάσει ένα εξατοµικευµένο πρόγραµµα 
αντιµετώπισης, έχει στη διάθεσή του και δυο ακόµη πληροφορίες, την αναπτυξιακή ηλικία 
και το αναπτυξιακό προφίλ φωνολογικής επίγνωσης.  
Ο ρόλος του ανιχνευτικού ΜέταΦΩΝ στα νήπια είναι πολύ σηµαντικός, γιατί είναι 
δυνατόν να ανιχνευθούν πιθανές δυσκολίες και να αντιµετωπιστούν µέσα από µια διαδικασία 
κατάλληλης παραποµπής και θεραπείας. Έτσι, προλαµβάνεται µια ενδεχόµενη σχολική 
αποτυχία, αφού το παιδί θα µπορέσει να ξεκινήσει το δηµοτικό πιο έτοιµο, µε όσο το 
δυνατόν λιγότερα φωνολογικά κατάλοιπα. Στη βαθµίδα του ∆ηµοτικού, το ανιχνευτικό 
ΜέταΦΩΝ τεστ χορηγείται σε µαθητές Α΄ ∆ηµοτικού, ηλικίας 6;0-7;0. Το όφελος του τεστ 
σε αυτήν την ηλικία συνίσταται στην αποφυγή εδραίωσης ειδικής αναγνωστικής διαταραχής, 
που µε τη σειρά της µπορεί να οδηγήσει σε δευτερογενή συµπτώµατα µαθησιακών 
δυσκολιών (Γιαννετοπούλου, Γιαλαµάς & Κιρπότιν, 2007). 
 
Κεφάλαιο 3. Μουσική ακουστικότητα  
 
3.1. Όροι και ορισµοί 
 
Κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα, πολλοί παιδαγωγοί και ψυχολόγοι ασχολήθηκαν µε 
έννοιες όπως είναι το µουσικό ταλέντο, η µουσική ικανότητα, η µουσική κλίση, τα µουσικά 
επιτεύγµατα και άλλες. Αρκετές από αυτές τις έννοιες συχνά σχετίστηκαν µεταξύ τους ή 
αντιπαρατέθηκαν, ενώ άλλες έδειχναν να συγχέονται. Χάρη στην πολύχρονη ερευνητική 
προσπάθεια του Edwin Gordon καθώς και των προκατόχων του ερευνητών, οι έννοιες 
ξεκαθαρίστηκαν. Έτσι σήµερα, o αγγλικός όρος «music audiation» αποδίδεται στα ελληνικά 
µε τον όρο « µουσική ακουστικότητα» (Παπαζαρής, 1999). 
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Η µουσική ακουστικότητα ορίζεται ως «η ικανότητα του ατόµου να ακούει και να 
αισθάνεται µέσα του µουσική, της οποίας ο ήχος δεν είναι φυσικά παρών» (Gordon, 2006, 
σ.5). Ένας ήχος από µόνος του δεν αποτελεί µουσική, αλλά µπορεί να γίνει µουσική µόνο 
µέσω της ακουστικότητας, όταν, όπως συµβαίνει και µε τη γλώσσα, ο καθένας µεταφράζει 
στο µυαλό του τους ήχους που ακούει, για να δηµιουργήσει ένα πλαίσιο (Gordon, 1999). Το 
νόηµα που κάθε άνθρωπος δίνει στους ήχους που ακούει είναι διαφορετικό, αφού είναι 
αποτέλεσµα των εµπειριών του και εξαρτάται από την περίπτωση ή τη στιγµή που τους 
ακούει. Μέσω της ακουστικότητας, ο ακροατής αντιδρά ενστικτωδώς σε άµεσες εντυπώσεις 
σύµφωνα µε το επίπεδο των εγγενών µουσικών ικανοτήτων του και την ποιότητα των 
περιβαλλοντικών του επιρροών (Gordon, 2006).  
Υπάρχουν διάφοροι τύποι ακουστικότητας, αφού κάποιος µπορεί να αντιλαµβάνεται 
εσωτερικά τη µουσική, δηλαδή να την ακροάζεται, την ώρα που τραγουδάει ή που ακούει 
µουσική, ενώ κάποιος άλλος είναι δυνατόν να ακροάζεται τη µουσική κατά την εκτέλεση ή 
τη σύνθεση ενός µουσικού κοµµατιού (Gordon, 2003). Ο Gordon (2007) υποστηρίζει ότι 
υπάρχουν τρεις τύποι και εφτά στάδια προκαταρκτικής ακουστικότητας µέσω των οποίων τα 
παιδιά προχωρούν προς την ακουστικότητα (βλ.Πίνακα 1). 
Η διαφορά της προκαταρκτικής ακουστικότητας µε την ακουστικότητα είναι ότι η 
πρώτη λαµβάνει χώρα κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού και σχετίζεται µε την 
άτυπη διδασκαλία, ενώ η ακουστικότητα έρχεται στα επόµενα χρόνια της ζωής του παιδιού 
και σχετίζεται µε την τυπική διδασκαλία. Οι γονείς, όπως και οι νηπιαγωγοί, θα πρέπει, 
λοιπόν, να καθοδηγούν τα παιδιά µέσω των τύπων και των σταδίων της προκαταρκτικής 
µουσικής ακουστικότητας, προτού να είναι έτοιµα να ξεκινήσουν την τυπική µουσική 
διδασκαλία.  
Σύµφωνα µε τον Gordon (2003), υπάρχουν 8 µη διαδοχικοί τύποι ακουστικότητας 
που εµφανίζονται όταν κάποιος: 
1. ακούει οικεία ή ανοίκεια µουσική 
2. διαβάζει σιωπηλά ή εκτελεί φωνητικά ή οργανικά τη σηµειογραφία οικείας ή 
ανοίκειας µουσικής 
3. σηµειώνει οικεία ή ανοίκεια µουσική από υπαγόρευση 
4. ανακαλεί σιωπηλά οικεία µουσική ή την εκτελεί φωνητικά ή οργανικά 
5. σηµειώνει οικεία µουσική από ανάκληση 
6. δηµιουργεί ή αυτοσχεδιάζει σιωπηλά ανοίκεια µουσική ή την εκτελεί φωνητικά ή 
οργανικά 
7. διαβάζει ενώ δηµιουργεί ανοίκεια µουσική 
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8. σηµειώνει ανοίκεια µουσική που κάποιος δηµιουργεί ή έχει αυτοσχεδιάσει 
 
ΤΥΠΟΣ ΣΤΑ∆ΙΟ 
ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗ: Από τη γέννηση µέχρι 
την ηλικία των 2-4 χρόνων, κάθε παιδί 
απασχολείται µε µικρή συνείδηση του 
περιβάλλοντος. 
1. Απορρόφηση: Κάθε παιδί ακούει και 
συλλέγει ακουστικά τους ήχους της µουσικής 
στο περιβάλλον. 
2. Τυχαία απόκριση: Κάθε παιδί κινείται και 
φωνάζει άναρθρα σε απάντηση προς, αλλά 
χωρίς να έχει σχέση µε τους ήχους της 
µουσικής στο περιβάλλον. 
3. Σκόπιµη απόκριση: Κάθε παιδί προσπαθεί να 
συσχετίσει την κίνηση και την άναρθρη 
φλυαρία µε τους ήχους της µουσικής στο 
περιβάλλον. 
ΜΙΜΗΣΗ: Από την ηλικία των 2-4 
χρόνων, κάθε παιδί απασχολείται µε 
συνειδητή σκέψη επικεντρωµένη 
πρώτιστα στο περιβάλλον. 
4.Αποβολή εγωκεντρικότητας: Κάθε παιδί 
αναγνωρίζει ότι η κίνηση και η φλυαρία του 
δεν ταιριάζουν µε τους ήχους της µουσικής στο 
περιβάλλον. 
5. Σπάσιµο κώδικα: Κάθε παιδί µιµείται µε 
σχετική ακρίβεια τα τονικά και ρυθµικά µοτίβα 
και άλλους ήχους που βρίσκονται στο 
περιβάλλον. 
ΑΦΟΜΟΙΩΣΗ: Από την ηλικία των 3-5 
χρόνων έως την ηλικία των 4-6 χρόνων, 
κάθε παιδί απασχολείται µε συνειδητή 
σκέψη επικεντρωµένη πρώτιστα στον 
εαυτό του 
6. Ενδοσκόπηση: Κάθε παιδί αναγνωρίζει την 
έλλειψη συντονισµού µεταξύ τραγουδιού και 
αναπνοής και µεταξύ ρυθµού και κίνησης, 
συµπεριλαµβανοµένης και της αναπνοής. 
7. Συντονισµός: Κάθε παιδί συντονίζει το 
τραγούδι και το ρυθµό µε την αναπνοή και την 
κίνηση. 
Πίνακας 1. Τύποι και στάδια προκαταρκτικής ακουστικότητας (Gordon, 2007).  
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Επιπλέον, υπάρχουν έξι στάδια µουσικής ακουστικότητας, τα οποία είναι διαδοχικά 
και κυκλικά (Gordon, 2003). Σύµφωνα µε τον Gordon (2003), όταν κάποιος ακούει µουσική: 
1. ο ήχος ακούγεται και διατηρείται 
2. αυτός ο ήχος οργανώνεται στην ακουστικότητα, ως εσωτερική ακοή, σε µια σειρά 
τονικών και ρυθµικών µοτίβων, δηλαδή ως ένα τονικό κέντρο και οι µακροπαλµοί1 
εγκαθίστανται  
3. η µουσική σύνταξη, η τονικότητα και το µέτρο που διαµορφώνουν το θεµέλιο αυτών 
των τονικών και ρυθµικών µοτίβων, ακροάζεται 
4. τα τονικά και ρυθµικά µοτίβα, που έχουν ήδη επιτελεστεί στη µουσική που 
ακούγεται, διατηρούνται νοερά στην ακουστικότητα 
5. τα τονικά και ρυθµικά µοτίβα που είχαν ακροαστεί σε άλλα µουσικά κοµµάτια, που 
είναι σηµαντικά όµοια ή διαφορετικά από αυτά που διατηρούνται στην 
ακουστικότητα της µουσικής που τώρα ακούγεται, ανακαλούνται και γίνονται 
συγκρίσεις στην ακουστικότητα 
6. γίνονται προβλέψεις για γνωστή και άγνωστη µουσική σχετικά µε τα τονικά και 
ρυθµικά µοτίβα που θα ακουστούν στη συνέχεια της µουσικής 
Αν και συχνά ο όρος «µουσική ακουστικότητα» συγχέεται µε τον όρο «ακουστική 
αντίληψη» (aural perception), ο Gordon (2009) διέκρινε τη διαφορά τους. Σε αντίθεση µε τη 
µουσική ακουστικότητα, η ακουστική αντίληψη λαµβάνει χώρα, όταν ο ήχος είναι παρών και 
σχετίζεται µε άµεσα ακουστικά γεγονότα. Η ακουστικότητα διαφέρει, ακόµη, από τη 
µουσική φαντασία, αφού η ακουστικότητα είναι µια πιο βαθιά διαδικασία. Με τη µουσική 
φαντασία είναι δυνατόν κάποιος µέσω µιας ζωντανής ή µεταφορικής εικόνας να 
αναπαραστήσει αυτό που ακούει, ενώ δε χρειάζεται να το έχει αφοµοιώσει και να το έχει 
καταλάβει, όπως συµβαίνει µε την ακουστικότητα (Gordon, 2007). 
Σύµφωνα µε τον Gordon (2006), ο βαθµός µουσικής ακουστικότητας ενός παιδιού 
αποτελεί την καλύτερη ένδειξη για το επίπεδο στο οποίο θα σταθεροποιηθεί η µουσική 
δεκτικότητα του παιδιού στην ηλικία των 9 χρόνων. Ο αγγλικός όρος «music aptitude» 
αποδίδεται όσο πιο πιστά γίνεται στα ελληνικά µε τον όρο «µουσική δεκτικότητα»( 
Παπαζαρής, 1999, Στάµου, 2001). Η µουσική δεκτικότητα ορίζεται ως «το δυναµικό ενός 
ατόµου να επιτύχει µουσικά» (Στάµου, 2001) και ουσιαστικά αποτελεί «ένα µέτρο της 
δυνατότητάς µας να µάθουµε» (Στάµου, Schmidt & Humphreys, 2006).  
                                                 
1 Οι µακροπαλµοί αποτελούν το ένα από τα τρία στοιχεία του ρυθµού. Τα άλλα δύο ρυθµικά στοιχεία είναι οι 
µικροπαλµοί και τα ρυθµικά µοτίβα. Οι µακροπαλµοί είναι οι παλµοί οι οποίοι έχουν µεγαλύτερη διάρκεια και 
καθιερώνουν το ρυθµό (Gordon, 2007). 
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Από την αρχή ως τα µέσα του 20ου αιώνα, υποστηριζόταν η άποψη ότι η µουσική 
δεκτικότητα είναι κληρονοµική και καµιά µουσική διδασκαλία δε θα µπορούσε να την 
επηρεάσει. Στη συνέχεια, αρκετοί επιστήµονες άρχισαν να διατυπώνουν απόψεις υπέρ της 
περιβαλλοντικής φύσης της µουσικής δεκτικότητας. Κατά το τρίτο τέταρτο του 20ου  αιώνα, 
οι περισσότεροι ερευνητές άρχισαν να συµφωνούν µε την άποψη ότι για τη µουσική 
δεκτικότητα παίζουν σηµαντικό ρόλο και η φύση και η ανατροφή. Ο Gordon τόνισε τη 
σηµασία των πρώιµων και άτυπων περιβαλλοντικών επιρροών στη µουσικότητα του παιδιού. 
Ωστόσο, υποστήριξε ότι η µουσική δεκτικότητα κάποιου δε θα φτάσει ποτέ σε υψηλότερο 
επίπεδο από αυτό µε το οποίο γεννήθηκε (Gordon,2006).  
Οι πρώτοι ερευνητές που ασχολήθηκαν µε τη φύση και τα χαρακτηριστικά της 
µουσικής δεκτικότητας τη θεώρησαν σταθερή και µη µεταβαλλόµενη, ενώ στη συνέχεια, 
επικράτησε η άποψη ότι η µουσική δεκτικότητα µεταβάλλεται µέχρι την ηλικία των 8 ή 9 
χρόνων, οπότε και σταθεροποιείται. (Στάµου, Schmidt & Humphreys, 2006). Επιπλέον, 
µελέτες του Gordon έχουν δείξει ότι η πιο κρίσιµη περίοδος για την ανάπτυξη του µουσικού 
δυναµικού ενός ατόµου είναι η ηλικία από τη γέννηση ως αυτή των τριών χρόνων, δεύτερη 
πιο σηµαντική η ηλικία 3-5 χρόνων, και τρίτη πιο σηµαντική η ηλικία 5–8 χρόνων (Στάµου, 
2006). 
Επιπλέον, αν και οι ψυχολόγοι που υποστήριζαν τη θεωρία της φύσης θεωρούσαν ότι 
το παιδί γεννιέται µε µουσική δεκτικότητα ή χωρίς, σήµερα αυτή η άποψη θεωρείται 
ξεπερασµένη. Η µουσική δεκτικότητα είναι κατανεµηµένη, κι έτσι όλοι έχουν ένα επίπεδο 
µουσικής δεκτικότητας, άλλοι υψηλότερο και άλλοι χαµηλότερο. Οι περισσότεροι άνθρωποι 
έχουν µέση µουσική δεκτικότητα και λίγοι είναι εκείνοι που έχουν υψηλή ή χαµηλή µουσική 
δεκτικότητα (Gordon, 2006). Σύµφωνα µε τον Gordon (2003), το 68% του παιδικού 
πληθυσµού έχει µέση µουσική δεκτικότητα, το 16% έχει ανώτερη µέση ή υψηλή µουσική 
δεκτικότητα και το 16% έχει κατώτατη µέση ή χαµηλή µουσική δεκτικότητα. 
Το επίπεδο µουσικής δεκτικότητας µε το οποίο γεννιέται κανείς είναι αποτέλεσµα 
των προγεννητικών αποκρίσεων στη µουσική καθώς και του µουσικού περιβάλλοντος της 
µητέρας κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης (Gordon, 2003). Μάλιστα, η µουσική 
δεκτικότητα ενός ατόµου βρίσκεται στο υψηλότερο σηµείο κατά τη γέννηση του ατόµου. Στη 
συνέχεια, το περιβάλλον επιδρά σε τέτοιο βαθµό στο άτοµο, ώστε η µουσική δεκτικότητα 
µειώνεται (Gordon, 2003). Εποµένως, όσο νωρίτερα προσφερθούν στα παιδιά ευκαιρίες να 
ακροάζονται µουσική και να εκτίθενται σε ένα πλούσιο µουσικά περιβάλλον, τόσο 
µεγαλύτερη είναι η επίδραση του περιβάλλοντος στην ανάπτυξη της µουσικής του 
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δεκτικότητας, ενώ όσο το άτοµο µεγαλώνει, το περιβάλλον έχει επάνω του ολοένα και 
µικρότερη δύναµη επίδρασης ( Στάµου, 2006). 
Είναι σηµαντικό να γίνει κατανοητή η διαφορά που υπάρχει ανάµεσα στη µουσική 
δεκτικότητα και τα µουσικά επιτεύγµατα ενός ατόµου, αφού πρόκειται για δυο έννοιες που 
λανθασµένα αρκετοί τις ταυτίζουν. Τα µουσικά επιτεύγµατα (music achievement) είναι αυτά 
που το άτοµο έχει µάθει ως αποτέλεσµα της εµπειρίας του µε τη µουσική (Παπαζαρής, 
1999). Η µουσική δεκτικότητα µπορεί να ορισθεί ως «ένας προάγγελος της δεκτικότητας 
ενός ατόµου να συγκρατεί, να αναγνωρίζει και να αναπαράγει µια σύντοµη µουσική φράση 
και είναι δείκτης της δυνατότητας µουσικών επιτευγµάτων» (Lehman, 1968, όπως 
αναφέρεται από τον Παπαζαρή, 1999). 
Ο µαθητής µε υψηλά µουσικά επιτεύγµατα έχει και υψηλή µουσική δεκτικότητα, 
χωρίς όµως να συµβαίνει και το αντίστροφο. Είναι δυνατόν, λοιπόν, κάποιος µαθητής να έχει 
υψηλή µουσική δεκτικότητα αλλά χαµηλά µουσικά επιτεύγµατα. Αυτό µπορεί να συµβαίνει 
είτε γιατί ο ίδιος δεν ενδιαφέρεται να πετύχει µουσικά είτε γιατί το οικογενειακό περιβάλλον 
δεν τον έχει βοηθήσει να ανακαλύψει και να καλλιεργήσει τις δυνατότητές του. Επιπλέον, το 
σχολικό περιβάλλον µάθησης και ιδιαίτερα ο τρόπος διδασκαλίας του µαθήµατος της 
µουσικής είναι δυνατόν να αποτρέψουν έναν µαθητή από τη µουσική ενασχόληση.   
Τέλος, είναι σπάνιο για ένα παιδί να έχει ταυτόχρονα πολύ υψηλή τονική µουσική 
δεκτικότητα και πολύ υψηλή ρυθµική µουσική δεκτικότητα, όπως και πολύ χαµηλή τονική 
µουσική δεκτικότητα και πολύ χαµηλή ρυθµική µουσική δεκτικότητα. Ωστόσο, δεν είναι 
σπάνιο ένα παιδί να έχει µέση τονική και ρυθµική µουσική δεκτικότητα (Gordon, 2003). 
 
3.2. Τεστ µουσικής ακουστικότητας και µουσικής δεκτικότητας 
 
Το πρώτο σταθµισµένο τεστ µουσικής δεκτικότητας εκδόθηκε το 1919 από τον Carl 
E. Seashore. Έκτοτε και µέχρι περίπου τη δεκαετία του 1980, η µέτρηση  της µουσικής 
δεκτικότητας αποτέλεσε ένα σηµαντικό θέµα µελέτης και ένα αντικείµενο πολλών 
συζητήσεων. Αρκετά τεστ εκδόθηκαν και σταθµίστηκαν χωρίς να υπάρχει κάποιο τεστ που 
να θεωρείται ιδανικό. Οι µουσικοδιδάσκαλοι θα πρέπει να εξετάσουν τα θετικά και τα 
αρνητικά στοιχεία των διάφορων τεστ και να επιλέξουν εκείνο που καλύπτει τις ανάγκες τους 
(Παπαζαρής, 1999). 
Σύµφωνα µε τον Παπαζαρή(1999), τα βασικά κριτήρια για την επιλογή ενός καλού 
τεστ µουσικής δεκτικότητας είναι: 
Ø η ευκολία µε την οποία µπορεί να δοθεί και να βαθµολογηθεί 
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Ø η αντικειµενικότητα του τεστ 
Ø η στάθµιση του τεστ και οι αναλλοίωτες προδιαγραφές για σύγκριση των 
επιδόσεων του µαθητή µε άλλους, της ίδιας ηλικίας και της ίδιας τάξης 
Ø η ύπαρξη ξεκάθαρων και σύντοµων οδηγιών, τυπωµένων και προφορικών 
Ø η διαβάθµιση των ζητούµενων κατά σειρά δυσκολίας 
Ø  η έλλειψη χρονοµέτρησης, καθώς όταν η ταχύτητα δεν είναι απαραίτητο στοιχείο 
του τεστ, τα παιδιά τα καταφέρνουν καλύτερα. 
Η επιλογή ενός καλού τεστ είναι ιδιαίτερα σηµαντική, αφού ένα καλά σχεδιασµένο 
τεστ σε συνδυασµό µε την άποψη του δασκάλου είναι ο καλύτερος τρόπος για να 
αξιολογηθεί η µουσική δεκτικότητα (Gordon, 1999). Υπάρχουν αρκετά καλά τεστ µουσικής 
δεκτικότητας, τα πιο γνωστά από τα οποία παρουσιάζονται συνοπτικά παρακάτω.  
Το πρώτο τεστ που εκδόθηκε το 1919 από τον Seashore ονοµάστηκε Measures of 
Musical Talent (Μετρήσεις µουσικού ταλέντου του Seashore). Το τεστ επανεκδόθηκε το 
1939, το 1956 και το 1960. ∆ιαρκεί µία ώρα και απευθύνεται σε µαθητές γενικής 
εκπαίδευσης και ενήλικες. Περιέχει έξι υποτεστ: 
1) Τεστ ύψους του ήχου, όπου ο µαθητής καλείται να διακρίνει αν ο δεύτερος από 
δύο ήχους είναι υψηλότερος ή χαµηλότερος από τον πρώτο 
2) Τεστ έντασης, όπου ο µαθητής πρέπει να προσδιορίσει αν ο δεύτερος από δύο 
ήχους είναι δυνατότερος από τον πρώτο 
3) Τεστ ρυθµού, όπου ο µαθητής καλείται να απαντήσει αν δυο ρυθµικά µοτίβα 
διαφέρουν µεταξύ τους 
4) Τεστ αντίληψης χρόνου, όπου ο µαθητής καλείται να αναγνωρίσει ανάµεσα σε δυο 
ήχους ποιος διαρκεί περισσότερο 
5) Τεστ χροιάς, όπου ο µαθητής καλείται να αντιληφθεί αν η χροιά ενός 
ηχογραφηµένου ήχου διαφέρει από τη χροιά ενός άλλου 
6) Τεστ µνήµης, όπου ο µαθητής καλείται να καταλάβει ποια νότα έχει αλλάξει κατά 
την επανάληψη παιξίµατος µιας µελωδίας. 
Έρευνες των τελευταίων χρόνων δείχνουν ότι ο συντελεστής αξιοπιστίας του τεστ 
είναι αρκετά χαµηλός, ωστόσο το τεστ έχει µεγάλη ιστορική σηµασία, καθώς αποτέλεσε τη 
βάση αλλά και την αφορµή για να κατασκευαστούν όλα τα µετέπειτα τεστ µουσικής 
δεκτικότητας (Παπαζαρής, 1999). 
To µόνο τεστ που για αρκετά χρόνια µπορούσε να ανταγωνιστεί το τεστ του Seashore 
ήταν το Kwalwasser-Dykema music tests των J. Kwalwasser και P. W. Dykema, που 
εκδόθηκε το 1930 (Παπαζαρής, 1999). Τα θέµατα που εξετάζει το τεστ είναι παρόµοια µε 
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εκείνα του Seashore:1) Ύψος του ήχου, 2) ∆ιάκριση χροιάς, 3) ∆ιάκριση έντασης, 4) 
Μελωδική κίνηση, 5) Αντίληψη χρόνου, 6) Ρυθµός, 7) Μελωδική αποµνηµόνευση, 8) 
Μελωδική αίσθηση, 9) Ηχητική φαντασία, 10) Ρυθµική Φαντασία. Σύµφωνα µε τους Shuter-
Dyson & Gabriel (1981, όπως αναφέρεται στον Παπαζαρή, 1999) η αξιοπιστία του τεστ είναι 
χαµηλότερη από άλλα συναφή τεστ του Seashore και η εγκυρότητά του αµφίβολη εκτός από 
το να διακρίνει ποια οµάδα έχει περισσότερη µουσικότητα και ποια λιγότερη. 
Λίγο αργότερα, το 1933, εκδόθηκαν τα Wing Standardised Tests of Musical 
Intelligence (τυποποιηµένα τεστ µουσικής νοηµοσύνης) του βρετανού H.D. Wing. Το τεστ 
διαρκεί περίπου µία ώρα και απευθύνεται σε παιδιά 7 ετών έως και ενήλικες. Περιλαµβάνει 7 
υποτεστ:  
1) Ανάλυση συγχορδιών, όπου ο µαθητής καλείται να αναγνωρίσει τον αριθµό των 
νοτών σε µια συγχορδία 
2) Αλλαγή νότας, όπου ο µαθητής καλείται να αναγνωρίσει αν δυο συγχορδίες έχουν 
επαναληφθεί ακριβώς ή κάποια νότα µετακινήθηκε προς τα πάνω ή προς τα κάτω 
3) Μνήµη, όπου ο µαθητής καλείται να προσδιορίσει ποια νότα έχει αλλάξει κατά το 
δεύτερο παίξιµο µιας µελωδίας 
4) Ρυθµός, όπου ο µαθητής καλείται να αντιληφθεί αν δυο ρυθµικά µοτίβα είναι ίδια, 
καθώς και να επιλέξει ποια εκδοχή προτιµά 
5) Αρµονία, 6) Ένταση και 7) Μελωδική Φράση, τα οποία είναι όµοια µε το τεστ 
ρυθµού µε τη διαφορά ότι η εναρµόνιση, η ένταση ή η µελωδική φράση έχουν αλλαχθεί. 
To 1962, o Wing επανεξέτασε το τεστ του και πρότεινε την απαλοιφή κάποιων 
µερών, µε σκοπό τη σύµπτυξη του τεστ και τη µείωση της κούρασης και της ανίας των 
συµµετεχόντων (Παπαζαρής, 1999). 
Το 1942, ο Gaston εκδίδει το Test of Musicality (Τεστ µουσικότητας), µε 
επανεκδόσεις το 1950, 1956 και 1957. Το τεστ διαρκεί 30-40 λεπτά και απευθύνεται σε 
παιδιά κι εφήβους ηλικίας 10-18 ετών. Τα πρώτα 17 µέρη του τεστ είναι ένα 
αυτοβαθµολογούµενο ερωτηµατολόγιο, που έχει σκοπό να εξερευνήσει το µουσικό 
υπόβαθρο του ερωτώµενου καθώς και τη στάση των υπόλοιπων µελών της οικογένειας ως 
προς τη µουσική. Οι υπόλοιπες µουσικές ερωτήσεις του τεστ καλούν τους µαθητές να 
απαντήσουν: 
1) αν ένας συγκεκριµένος τόνος βρίσκεται στην επόµενη συγχορδία 
2) αν µια µελωδία που βλέπουν γραµµένη διαφέρει από αυτήν που ακούν 
3) αν ο τελευταίος τόνος µιας µελωδίας είναι υψηλότερος ή χαµηλότερος από τον 
προηγούµενο 
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4) αν κατά την επανάληψη µιας µελωδίας υπάρχει αλλαγή στις νότες ή στο ρυθµό 
Οι συντελεστές αξιοπιστίας του τεστ από την πρώτη µέχρι και την έκτη δηµοτικού 
και από την πρώτη µέχρι την τρίτη γυµνασίου είναι 0,88 και από την πρώτη µέχρι την τρίτη 
λυκείου είναι 0,90. Ωστόσο, πολλοί ερευνητές έχουν αµφισβητήσει την ακρίβεια αυτών των 
µετρήσεων, αφού και ο ίδιος ο συγγραφέας του τεστ δηλώνει ότι το τεστ δε µετρά αυτό που 
θα έπρεπε να µετρά (Παπαζαρής, 1999).  
Το Drake Musical Aptitude Test (Τεστ µουσικής δεκτικότητας του Drake) εκδόθηκε το 
1954 και επανεκδόθηκε το 1957. ∆ιαρκεί 80 λεπτά και απευθύνεται σε παιδιά από 8 ετών 
µέχρι και εφήβους. Περιλαµβάνει δύο τεστ όµοιας δυσκολίας, καθένα από τα οποία 
αποτελείται από 12 τµήµατα: 
1) Τεστ µουσικής αποµνηµόνευσης, που ζητά από το µαθητή να αντιληφθεί αν κατά το 
συνεχές παίξιµο µιας µελωδίας αλλάζουν οι νότες, ο ρυθµός ή η κλίµακα. 
2) Τεστ ρυθµού, κατά το οποίο ο µαθητής καλείται, αφού ακούσει ένα ρυθµικό tempo 
και σταµατήσει ο µετρονόµος, να µετρήσει µε σιγανή φωνή το ρυθµό που άκουσε, 
µέχρι να τον σταµατήσει ο δάσκαλος. 
Η αξιοπιστία και των δύο τεστ είναι υψηλή (0,85) για τους µαθητές χωρίς µουσική 
εκπαίδευση και ακόµη πιο υψηλή για µαθητές που είχαν λάβει προηγούµενη µουσική 
διδασκαλία. 
Το τεστ Measures of Musical Ability (Μετρήσεις Μουσικής Ικανότητας) του Arnold 
Bentley εκδόθηκε το 1966. ∆ιαρκεί 20 λεπτά και απευθύνεται σε µαθητές ηλικίας 7 έως 14 
ετών. Το τεστ αποτελείται από 4 επιµέρους τεστ: 
1) Τεστ διάκρισης ήχου, το οποίο ζητά από το µαθητή να διακρίνει αν ο δεύτερος 
ήχος είναι υψηλότερος ή χαµηλότερος από τον πρώτο. 
2) Τεστ αποµνηµόνευσης τονικού ύψους, το οποίο ζητά από το µαθητή να καταλάβει 
ποιος τόνος άλλαξε στο δεύτερο παίξιµο µιας µελωδίας. 
3) Τεστ ανάλυσης συγχορδίας, το οποίο ζητά από το µαθητή να προσδιορίσει τον 
αριθµό των νοτών-ήχων που άκουσε σε µια συγχορδία. 
4) Τεστ αποµνηµόνευσης ρυθµού, το οποίο ζητά από το µαθητή να αναγνωρίσει 
ποιος χτύπος άλλαξε κατά το άκουσµα δύο ρυθµικών µοτίβων. 
Το τεστ αποτελεί ένα πολύτιµο βοήθηµα των εκπαιδευτικών του δηµοτικού και του 
γυµνασίου, αφού έχει υψηλούς συντελεστές εγκυρότητας (0,94) και αξιοπιστίας (0,84) 
(Παπαζαρής, 1999). 
Αξιοσηµείωτη ήταν η προσφορά του Edwin Gordon στον τοµέα της µουσικής 
δεκτικότητας. Για να αξιολογήσει τη µουσική δεκτικότητα ανά ηλικία σχεδίασε πέντε τεστ. 
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Το πρώτο του τεστ, το Musical Aptitude Profile (Προφίλ Μουσικής δεκτικότητας), εκδόθηκε 
το 1965 και απευθύνεται σε µαθητές τετάρτης δηµοτικού µέχρι τρίτης λυκείου. Το τεστ 
περιλαµβάνει 3 τµήµατα, καθένα από τα οποία διαρκεί 50 λεπτά: 
1) Τονική Φαντασία (τεστ µελωδίας και τεστ αρµονίας), όπου ζητείται από το µαθητή 
να διακρίνει αν µια ηχογραφηµένη µελωδία στην οποία έχουν προστεθεί νότες θα 
είναι ίδια µε την πρωτότυπη αν αφαιρεθούν οι επιπλέον νότες. 
2) Ρυθµική Φαντασία (τεστ τέµπο και τεστ µέτρου), όπου ο µαθητής καλείται να 
απαντήσει αν το τέµπο ή το µέτρο σε δυο ηχογραφηµένες µελωδίες είναι ίδιο ή 
διαφορετικό.  
3) Μουσική Ευαισθησία (απόδοση µουσικών φράσεων, ισορροπία και ύφος), όπου ο 
µαθητής καλείται να καταλάβει ποιο από τα δύο παιξίµατα του ίδιου ηχογραφηµένου 
αποσπάσµατος «ακούγεται καλύτερα», ποιο από τα δύο φινάλε µιας µελωδίας 
«ακούγονται καλύτερα» και ποιο από τα δύο παιξίµατα µιας µελωδίας «ακούγονται 
καλύτερα». 
Οι συντελεστές αξιοπιστίας του τεστ είναι ιδιαίτερα υψηλοί και κυµαίνονται ανάµεσα 
στο 0,80 και το 0,92 για καθεµιά από τις εννιά τάξεις, για καθένα από τα τρία υποτέστ. 
Σύµφωνα µε τον Παπαζαρή (1999), το συγκεκριµένο τεστ ξεχωρίζει για την ευρύτητα και το 
κατανοητό περιεχόµενό του και µάλιστα περιλαµβάνει τις πιο ολοκληρωµένες οδηγίες που 
υπάρχουν, όσον αφορά τη µουσική δεκτικότητα. 
Το Primary Measures of Music Audiation (Στοιχειώδεις µετρήσεις µουσικής 
ακουστικότητας) του Gordon (2006) σχεδιάστηκε το 1979 και είναι σχεδιασµένο για µαθητές 
νηπιαγωγείου έως και τρίτης δηµοτικού. Ονοµάζεται τεστ ακουστικότητας και όχι µουσικής 
δεκτικότητας, επειδή στις ηλικίες για τις οποίες είναι κατάλληλο, «η δεκτικότητα είναι 
µεταβαλλόµενη, κυµαίνεται, δηλαδή, εξαιτίας της συνεχούς αλληλεπίδρασης ανάµεσα στις 
έµφυτες ικανότητες του παιδιού και το περιβάλλον» (Στάµου, 2001, σ.94). 
Αποτελείται από δύο µέρη, το τονικό και το ρυθµικό, καθένα από τα οποία 
περιλαµβάνει 40 ερωτήσεις. Στο τονικό µέρος, το παιδί καλείται να ακούσει κάθε φορά δυο 
διαφορετικές µελωδίες και να αναγνωρίσει αν είναι ίδιες ή διαφορετικές. Αντίστοιχα στο 
ρυθµικό µέρος, το παιδί καλείται να ακούσει κάθε φορά δύο ρυθµικά µοτίβα και να 
αναγνωρίσει αν είναι ίδια ή διαφορετικά. 
Το 1983, ο Gordon (2006) εξέδωσε το Intermediate Measures of Music Audiation 
(Ενδιάµεσες µετρήσεις µουσικής ακουστικότητας) για µαθητές πρώτης, δευτέρας, τρίτης και 
τετάρτης τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου. Το IMMA τεστ είναι όµοιο µε το PMMA, αλλά το 
περιεχόµενό του είναι πιο προχωρηµένο. Επιπλέον, το IMMA  είναι πιο κατάλληλο από το 
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PMMA για τάξεις όπου ένας σηµαντικός αριθµός παιδιών επιτυγχάνουν ιδιαίτερα υψηλές 
βαθµολογίες στο PMMA τεστ. 
Τα Primary Measures of Music Audiation  και Intermediate Measures of Music 
Audiation στοχεύουν: 
• στην αξιολόγηση των συγκριτικών τονικών και ρυθµικών δεξιοτήτων του 
κάθε παιδιού, ώστε να  σχεδιαστεί η κατάλληλη εξατοµικευµένη µορφή 
διδασκαλίας που θα βασίζεται στις ανάγκες του κάθε παιδιού  
• στην αναγνώριση παιδιών που θα µπορούσαν να ωφεληθούν από κάποια 
επιπλέον διδασκαλία εντός ή εκτός σχολείου, ατοµική ή και οµαδική (για 
παράδειγµα, εκµάθηση µουσικού οργάνου, χορός, χορωδία και άλλα) 
• στην αξιολόγηση της τονικής και ρυθµικής δεκτικότητας κάθε παιδιού σε 
σύγκριση µε την τονική και ρυθµική δεκτικότητα άλλων παιδιών της ίδιας 
ηλικίας (Στάµου, Schmidt, Humphreys, 2006) 
Οι συντελεστές αξιοπιστίας του τονικού τεστ είναι υψηλότεροι από τους συντελεστές 
αξιοπιστίας του ρυθµικού τεστ, τόσο στα Primary Measures of Music Audiation  όσο και στα 
Intermediate Measures of Music Audiation. Όσον αφορά τα Primary Measures of Music 
Audiation, οι συντελεστές διχοτοµικής αξιοπιστίας του τονικού τεστ είναι 0,85 για τα νήπια 
και την Τρίτη δηµοτικού και 0,89 για την πρώτη και ∆ευτέρα δηµοτικού. Στο ρυθµικό µέρος,  
οι συντελεστές διχοτοµικής αξιοπιστίας κυµαίνονται από 0,72 έως 0,86 στις τέσσερις τάξεις. 
Στα Intermediate Measures of Music Audiation, , οι συντελεστές διχοτοµικής αξιοπιστίας του 
τονικού τεστ είναι 0,72-0,78 και του ρυθµικού τεστ είναι 0,70-0,72 για όλες τις τάξεις. 
Το Αdvanced Measures of Music Audiation (Προηγµένες µετρήσεις µουσικής 
ακουστικότητας) εκδόθηκε το 1989 από τον Gordon και απευθύνεται σε µαθητές λυκείου, 
υποψήφιους και φοιτητές ή σπουδαστές µουσικών ή µη µουσικών τµηµάτων. Το τεστ 
περιλαµβάνει 30 ερωτήσεις, στις οποίες το άτοµο καλείται να απαντήσει αν οι δυο µουσικές 
φράσεις που ακούει κάθε φορά είναι ίδιες ή διαφορετικές. Η αξιοπιστία του τεστ κυµαίνεται 
από 0,81 έως 0,89 για όλες τις ηλικίες. Το Αdvanced Measures of Music Audiation, όπως και 
τα Primary Measures of Music Audiation και τα Intermediate Measures of Music Audiation 
σταθµίστηκαν για τον ελληνικό πληθυσµό το 2006 και το 2007 αντίστοιχα. (Στάµου, 
Schmidt, Humphreys, 2006, 2007). 
Tέλος, το Audie αποτελεί ακόµη ένα τεστ µουσικής δεκτικότητας του Gordon που 
εκδόθηκε το 1989. Απευθύνεται σε παιδιά ηλικίας 3-4 ετών και διαρκεί 5-10 λεπτά. Ο Audie 
είναι ένας χαρακτήρας που µιλάει και λέει διάφορα τραγούδια µικρής διάρκειας, µεταξύ των 
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οποίων και ένα ξεχωριστό σύντοµο τραγουδάκι. Το τεστ µοιάζει µε παιχνίδι, που καλεί το 
παιδί να απαντήσει µε ένα «ναι», αν ο Audie τραγουδάει το δικό του ξεχωριστό τραγούδι, και 
µε ένα «όχι», αν ο Audie τραγουδάει κάποιο άλλο τραγούδι.Το Audie αποτελεί το µοναδικό 
τεστ του Gordon που δεν είναι σχεδιασµένο να δοθεί είτε οµαδικά είτε ατοµικά, αλλά 
χορηγείται µόνο ατοµικά στο σπίτι από το γονέα στο παιδί ή στο σχολείο από τη δασκάλα 
(Gordon, 1998).  
Κλείνοντας τη σύντοµη περιγραφή των πιο διαδεδοµένων τεστ µουσικής 
δεκτικότητας και ακουστικότητας, είναι σηµαντικό να τονιστούν τα σηµαντικά οφέλη που 
προκύπτουν από τη χρήση των τεστ. Τα αποτελέσµατα των τεστ µπορούν να βοηθήσουν 
σηµαντικά τους µουσικοπαιδαγωγούς, αφού «το τεστ µπορεί να ακούσει αυτό που ο 
δάσκαλος δεν µπορεί να δει» (Gordon, 1999, σελ.43). Πιο συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί 
αξιοποιώντας τα αποτελέσµατα των τεστ µπορούν να σχεδιάσουν εκπαιδευτικά 
προγράµµατα, ώστε να ενισχύσουν τη µουσική δεκτικότητα ενός µαθητή ή και του συνόλου 
της τάξης. Επιπλέον, µέσα από τα τεστ ο µουσικοπαιδαγωγός αντιλαµβάνεται τις ικανότητες 
των µαθητών του και µπορεί να προσαρµόσει τη µουσική διδασκαλία ανάλογα µε τις 
ανάγκες των παιδιών. 
Χρέος των εκπαιδευτικών είναι να ενηµερώνουν τους γονείς για τα αποτελέσµατα 
των τεστ και εκείνοι µε τη σειρά τους να παροτρύνουν το µουσικά ταλαντούχο παιδί να 
ασχοληθεί µε κάποια µουσική δραστηριότητα, όπως είναι η εκµάθηση κάποιου µουσικού 
οργάνου, η χορωδία ή κάποιο µάθηµα χορού και κίνησης. Στην περίπτωση όµως που το παιδί 
αξιολογείται µε χαµηλούς βαθµούς στα τεστ µουσικής δεκτικότητας, οι γονείς σε συνεργασία 
µε τον µουσικοπαιδαγωγό πρέπει να δώσουν τα κατάλληλα ερεθίσµατα στο παιδί και να 
µεριµνήσουν για το σχεδιασµό του εξατοµικευµένου προγράµµατος διδασκαλίας.  
Έτσι, µε τη βοήθεια των δασκάλων και της οικογένειας το παιδί µαθαίνει να 
ανακαλύπτει τις κλίσεις και το ταλέντο του, µε σκοπό να τα αξιοποιήσει για τη δική του 
ευχαρίστηση και πρόοδο. Παράλληλα, και το παιδί µε χαµηλές επιδόσεις στα τεστ µουσικής 
δεκτικότητας έχει τη δυνατότητα να αναγνωρίσει τις αδυναµίες του και µε την κατάλληλη 
ενίσχυση να τις ξεπεράσει και να µπορεί να απολαµβάνει τη µουσική. Ωστόσο, είτε 
πρόκειται για µουσικά χαρισµατικά παιδιά ή όχι, θα πρέπει να τονιστεί ότι κανένα παιδί δε 
θα πρέπει να αποκλείεται από την ενασχόληση µε τη µουσική. Τέλος, είναι αναγκαίο να 
επισηµανθεί ότι η µουσική δεκτικότητα είναι  µόνο ένας παράγοντας ανάµεσα σε πολλούς 
άλλους που θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη πριν ενθαρρυνθεί ένα παιδί να συµµετέχει σε 
κάποιες ειδικές µουσικές δραστηριότητες (Στάµου, Schmidt & Humphreys, 2006). 
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Κεφάλαιο 4. Μουσική και Γλώσσα. 
 
4.1. Μελέτες και έρευνες για τη σχέση της µουσικής και της γλώσσας. 
 
Για να γίνει αντιληπτή η επίδραση των µουσικών εµπειριών και ιδιαίτερα της 
µουσικής ακουστικότητας στη φωνολογική ενηµερότητα, θα ήταν πρώτιστα χρήσιµη η 
αναφορά στη σχέση της µουσικής και της γλώσσας. Η µουσική, όπως και η γλώσσα, 
αποτελούν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ανθρώπινου γένους (Hodges, 2000). Τόσο η 
γλώσσα όσο και η µουσική γεννήθηκαν µαζί µε τον άνθρωπο, ο οποίος προσπάθησε να 
αναπαραγάγει τους φυσικούς ήχους του περιβάλλοντος. Αν και οι αρχέγονες µορφές της 
γλώσσας και της µουσικής αποτελούνταν από άναρθρους, ασαφείς και ακαθόριστους ήχους, 
µε το πέρασµα των χρόνων ο ανθρώπινος νους δηµιούργησε τη µορφή της γλώσσας και της 
µουσικής που γνωρίζουµε σήµερα (Στούπη, 2008). 
Η µουσική, λοιπόν, και η γλώσσα αποτελούν συστήµατα επικοινωνίας, µέσω των 
οποίων ο άνθρωπος µπορεί να εκφράσει τη γνώµη του, να ανταλλάξει απόψεις και να 
µεταδώσει πληροφορίες (Mithen, 2005). Πρόκειται, λοιπόν, για δύο συστήµατα που 
«αναπτύσσονται παράλληλα, ακολουθούν όµοιες προϋποθέσεις και αναγκαιότητες, 
προσαρµόζονται και αλληλοσυµπληρώνονται» (Γεωργιάδης, 2001, σ.115). Από το παρελθόν 
µέχρι σήµερα, σε όλες τις φάσεις της ζωής, στις χαρές και τις λύπες του, ο άνθρωπος 
συνδυάζει τη µουσική και το λόγο και µέσα από τραγούδια, ύµνους και θρήνους εκφράζει τα 
συναισθήµατά του. Η σύνδεση της µουσικής και της γλώσσας απαντάται ήδη από τα οµηρικά 
έπη, τη λυρική ποίηση και το αρχαίο δράµα (Reinach, 1999). 
Ιδιαίτερα τις τελευταίες δεκαετίες, η εξέλιξη της τεχνολογίας έχει οδηγήσει σε ένα 
πλήθος µελετών του ανθρώπινου εγκεφάλου, που δείχνουν τη στενή σχέση της µουσικής και 
της γλώσσας. Ο εγκέφαλος καθορίζει και διευθύνει όλες τις ενέργειές µας, τις σκέψεις, τις 
αντιδράσεις και τις κινήσεις µας. Επιστηµονικές έρευνες υποστηρίζουν ότι κατά τη διάρκεια 
της ζωής ο εγκέφαλός µας περνάει τέσσερις περιόδους βασικών αλλαγών στη δοµή του. Η 
πρώτη περίοδος είναι κατά τη διάρκεια της εµβρυϊκής ανάπτυξης, η δεύτερη αµέσως µετά τη 
γέννηση, η τρίτη ανάµεσα στην ηλικία των τεσσάρων και δώδεκα χρόνων, και η τέταρτη στα 
χρόνια που ακολουθούν (Στάµου, 2006). Ο εγκέφαλος ακολουθεί, λοιπόν, έναν φυσικό τρόπο 
ανάπτυξης, κατά τον οποίο η µάθηση είναι προγραµµατισµένη να λαµβάνει χώρα κατά 
ορισµένες κρίσιµες περιόδους (Michels, 2001). 
Κατά τη διάρκεια αυτών των κρίσιµων περιόδων, ο εγκέφαλός µας αναδοµείται και 
παράγει κύτταρα, τους λεγόµενους νευρώνες, οι οποίοι µε τη σειρά τους ενώνονται µε άλλα 
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κύτταρα, προκείµενου να δηµιουργηθούν πολλά δίκτυα για την επιτέλεση των ανθρώπινων 
λειτουργιών. Οι εγκεφαλικές αυτές συνάψεις που δηµιουργούνται αρχίζουν να µειώνονται 
περίπου προς το τέλος του πρώτου χρόνου της ζωής µας, σταθεροποιούνται γύρω στην 
ηλικία των 12 χρόνων, και παραµένουν έτσι περίπου ως το 72ο έτος της ηλικίας (Στάµου, 
2006). 
Ενώ, λοιπόν, τα µηχανικά στοιχεία του ακουστικού συστήµατος είναι παρόντα κατά 
τη γέννα, οι ακουστικές δίοδοι εξακολουθούν να εξελίσσονται µέχρι τα επτά µε δέκα χρόνια, 
µε ορισµένες κρίσιµες περιόδους ακουστικής ανάπτυξης (Wolfe & Brandt 1998, όπως 
αναφέρεται από τη Michels, 2001), οι οποίες πρέπει να λαµβάνονται υπόψιν κατά τη µουσική 
εκπαίδευση. Ιδιαίτερα, τα 3 πρώτα χρόνια της ζωής του ατόµου είναι πολύ σηµαντικά, αφού 
τίθενται οι βάσεις για την ανάπτυξη της σκέψης, της οµιλίας και των χαρακτηριστικών της 
ανθρώπινης προσωπικότητας (Στάµου, 2006).  
Είναι γνωστό ότι ο εγκέφαλος αποτελείται από δύο ηµισφαίρια, το αριστερό, που 
ελέγχει τη δεξιά πλευρά του σώµατος και το δεξί, που ελέγχει την αριστερή πλευρά του 
σώµατος. Επιπλέον, το αριστερό ηµισφαίριο ελέγχει το κύριο µέρος της γλωσσικής 
λειτουργίας, τη σκέψη και την κρίση, ενώ το δεξί ηµισφαίριο σχετίζεται µε τις ικανότητες 
αντίληψης και κίνησης µέσα στο χώρο, τα σχήµατα και τη µουσική (Πόρποδας, 2002). 
Ωστόσο, τα δύο ηµισφαίρια επικοινωνούν µέσω του µεσολόβιου.  
Αν και παραδοσιακά η µουσική συνδέεται µε το δεξί ηµισφαίριο του εγκεφάλου, 
αναλυτικές µουσικές διαδικασίες, όπως είναι η ρυθµική αντίληψη, έχει βρεθεί ότι 
επεξεργάζονται κυρίως στο αριστερό ηµισφαίριο, το οποίο είναι υπεύθυνο και για τη 
γλωσσική επεξεργασία (Platel, Price, Baron, Wise, Lambert, Frackowiak, Lechevalier & 
Eustache, 1997). Το αριστερό ηµισφαίριο αναλύει τη δοµή της µουσικής, ενώ το δεξί 
εστιάζει στη µελωδία, συγχρονίζοντας έτσι και τα δύο µέρη του εγκεφάλου (Yoon, 2000). 
Σε µια ενδιαφέρουσα µελέτη, οι Schon, Anton, Roth και Besson (2002) διαπίστωσαν 
µέσα από εγκεφαλογραφήµατα ότι η ανάγνωση της µουσικής γραφής προκαλεί 
δραστηριότητα σε σπάνια χρησιµοποιούµενες περιοχές του εγκεφάλου, αφήνοντας την 
υπόνοια πως τα µονοπάτια του εγκεφάλου που δραστηριοποιούνται κατά την ανάγνωση της 
µουσικής σηµειογραφίας διαφέρουν από εκείνα που χρησιµοποιούνται για την ανάγνωση 
γλωσσικών και µαθηµατικών συµβόλων. Συνεπώς, η µουσική όχι µόνο διεγείρει, όσο λίγες 
άλλες ενασχολήσεις, αρµονικά τα δύο ηµισφαίρια του εγκεφάλου, αλλά ενδέχεται να 
δραστηριοποιεί περιοχές του εγκεφάλου, που ειδάλλως θα έµεναν αναξιοποίητες. 
Σε έρευνα των Koelsch, Gunter, Cramon, Zysset, Lohmann και Friederici (2002) 
παρατηρήθηκε ότι ο λόγος και η µουσική µοιράζονται κάποιες κοινές περιοχές του 
 48
εγκεφάλου, όπως είναι ο κάτω πλαγιοµετωπιαίος, ο πρόσθιος και ο οπίσθιος κροταφικός 
λοβός και στα δύο ηµισφαίρια, που φαίνονται να είναι ειδικές για τη γλωσσική και 
ακουστική επεξεργασία.  
Όταν τα δύο ηµισφαίρια του εγκεφάλου διεγείρονται άνισα, ο εγκέφαλος δεν µπορεί 
να αναπτυχθεί ως ολότητα και εποµένως, ένα δυναµικό νοηµοσύνης µένει αναξιοποίητο. 
Ωστόσο, υπάρχει η άποψη ότι το παιδί που ασχολείται µε καλλιτεχνικές δραστηριότητες 
θέτει σε λειτουργία και τα δύο ηµισφαίρια και αυξάνει τη νοηµοσύνη του. Σύµφωνα, 
µάλιστα, µε τις έρευνες του Wilson, ενός διάσηµου νευρολόγου της Καλιφόρνιας, η µουσική 
περισσότερο από οποιαδήποτε άλλη δραστηριότητα ενισχύει τη λειτουργία και των δύο 
ηµισφαιρίων (Lenr,1998, όπως αναφέρεται από τη Yoon, 2000). 
Σε έρευνα των Gaab, Tallal, Kim, Lakshminarayanan, Archie, Glover και Gabrieli 
(2005) παρατηρήθηκε ότι η µουσική εκπαίδευση βελτιώνει την ακουστική επεξεργασία, την 
ικανότητα δηλαδή του εγκεφάλου να διακρίνει γρήγορες εναλλαγές ήχων. Η καλή ακουστική 
επεξεργασία αποτελεί σηµαντικό παράγοντα για την ανάπτυξη της φωνηµικής ενηµερότητας, 
που µε τη σειρά της θα βοηθήσει στην επιτυχή κατάκτηση της ανάγνωσης. Πιο 
συγκεκριµένα, οι ερευνητές µε τη χρήση λειτουργικής απεικόνισης µαγνητικού συντονισµού 
(fMRI) µελέτησαν τον εγκέφαλο είκοσι ενηλίκων που ασχολούνταν µε τη µουσική και είκοσι 
ενηλίκων που δεν είχαν ασχοληθεί µε τη µουσική. Παρατηρήθηκε ότι οι ενήλικες που 
ασχολούνταν µε τη µουσική είχαν πιο εστιασµένη αποτελεσµατική εγκεφαλική 
δραστηριότητα από τους ενήλικες που δεν ασχολούνταν µε τη µουσική.  
Έρευνα των Musacchia, Sams, Skoe και Kraus (2007) απέδειξε ότι µε το παίξιµο 
κάποιου µουσικού οργάνου προκαλούνται αλλαγές στο εγκεφαλικό στέλεχος και τον 
εγκεφαλικό φλοιό.∆εδοµένου ότι το εγκεφαλικό στέλεχος αποτελεί ένα µονοπάτι για τη 
µουσική και τη γλώσσα, το συγκεκριµένο εύρηµα µπορεί να ενισχύσει τη χρήση της 
µουσικής για τη βελτίωση της ανάγνωσης. Οι ερευνητές µελετώντας τη δραστηριότητα των 
νευρώνων των ατόµων που είχαν ξεκινήσει να παίζουν κάποιο µουσικό όργανο στα πέντε 
τους χρόνια, παρατήρησαν ότι το εγκεφαλικό στέλεχος των ατόµων που ασχολούνταν µε τη 
µουσική είχε έντονη δραστηριότητα και γρηγορότερη απόκριση στη µουσική και το λόγο. 
Σε έρευνα των Magne, Shon και Besson (2006) εξετάστηκε η επίδραση της µουσικής 
εκπαίδευσης στην τονική επεξεργασία της µουσικής και της γλώσσας οκτάχρονων παιδιών 
που είχαν λάβει 3 µε 4 χρόνια µουσική εκπαίδευση. Τα αποτελέσµατα των 
εγκεφαλογραφηµάτων έδειξαν ότι τα παιδιά που είχαν λάβει µουσική εκπαίδευση είχαν 
καλύτερα αποτελέσµατα στις µουσικές και γλωσσικές ασκήσεις. Επιπλέον, οι Maess, 
Koelsch, Gunter και Friederici (2001) παρατήρησαν ιδιαίτερη ενεργοποίηση της περιοχής 
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Broca κατά το άκουσµα µιας λανθασµένης συγχορδίας. Αν µάλιστα σκεφτεί κανείς ότι η 
περιοχή Broca συµβάλλει στη συντακτική λειτουργία της γλώσσας, θα αντιληφθεί τη 
σύνδεση της µουσικής εκπαίδευσης και της γλωσσικής ανάπτυξης. 
Εκτός όµως από την κοινή νευρολογική βάση της µουσικής και της γλώσσας, 
παρατηρούνται και άλλα στοιχεία που ενισχύουν τη στενή σχέση των δύο. Πιο 
συγκεκριµένα, «τόσο η µουσική όσο και η γλώσσα χρησιµοποιούν αλληλουχίες αντιληπτικά 
διακριτών µεταξύ τους ηχητικών σηµάτων (φθόγγων) προκειµένου να µεταδώσουν µηνύµατα 
ή/και συναισθήµατα» (Παπαδέλης, 2008). Όπως η γλώσσα αποτελείται από ήχους που 
συνδέονται µεταξύ τους για να παραγάγουν λέξεις και φράσεις, έτσι και η µουσική 
αποτελείται από µουσικές νότες που συνδυάζονται για να σχηµατίσουν µικρά µουσικά 
µοτίβα µέχρι και ολόκληρα µουσικά έργα. 
Τα φωνήµατα, λοιπόν, και τα γραφήµατα της γλώσσας µπορούν να παραλληλιστούν 
µε τις νότες της µουσικής. Μέσω της µουσικής, ο άνθρωπος µαθαίνει να διακρίνει ήχους, 
τονικά και ρυθµικά µοτίβα, όπως και να συνδέει τον ήχο που ακούει µε συγκεκριµένο οπτικό 
σύµβολο. Με ανάλογο τρόπο, ο άνθρωπος µαθαίνει να διακρίνει τα φωνήµατα των λέξεων 
και να τα συνδέει µε τα γραφήµατα. Έτσι, η αντίληψη και αναπαραγωγή του λόγου και της 
µουσικής προσδιορίζονται αντίστοιχα από το φωνητικό και το µουσικό σύστηµα 
(Καρτασίδου, 2004). 
Με αυτόν τον τρόπο, η µουσική ανάγνωση και σηµειογραφία σχετίζονται µε την 
ανάγνωση και τη γραφή. Και στις δύο περιπτώσεις, ο µαθητής µαθαίνει να διαβάζει από τα 
αριστερά προς τα δεξιά. Ακόµη, ο µαθητής καλείται να ακολουθήσει τους γραµµατικούς και 
συντακτικούς κανόνες της γλώσσας προκειµένου να διαβάσει και να γράψει. Αντίστοιχα, στη 
µουσική, η γνώση της θεωρίας και της αρµονίας παίζουν σηµαντικό ρόλο για την επιτυχή 
µουσική ανάγνωση και σηµειογραφία. 
Επιλέον, η ακοή και όλα τα όργανα που σχετίζονται µε αυτήν αποτελούν πηγή και 
όργανο της µουσικής και της γλώσσας (Καρτασίδου, 2004). Αρχικά, µε τη βοήθεια της 
ακοής, το άτοµο προσλαµβάνει τα ηχητικά σήµατα και στη συνέχεια, προσπαθεί να 
οργανώσει την πρωτογενή ακουστική πληροφορία µε βάση τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα 
του ήχου. Ανάλογα µε τη συχνότητα, την ένταση, τη διάρκεια και τη χροιά του ήχου, το 
άτοµο µπορεί να διακρίνει το ηχητικό σήµα οµιλίας από το ηχητικό µουσικό σήµα. Η 
επεξεργασία, λοιπόν, του προφορικού λόγου και της γλωσσικής λειτουργίας γενικότερα, 
όπως και η επεξεργασία των µουσικών ερεθισµάτων, βασίζονται στα κοινά ακουστικά 
χαρακτηριστικά των µουσικών και γλωσσικών ήχων (Παπαδέλης, 2008). 
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Σύµφωνα µε τον Gordon (2003), η ακουστικότητα στη µουσική µπορεί να 
παραλληλιστεί µε τη σκέψη στη γλώσσα. Η ακουστικότητα κατά τη µουσική εκτέλεση 
µοιάζει µε τη σκέψη κατά την οµιλία µας, και η ακουστικότητα κατά τη µουσική ακρόαση 
µοιάζει µε τη σκέψη αυτών που ακούµε να λέει κάποιος άλλος. 
Όπως η σκέψη, έτσι και η µουσική ακουστικότητα δεν είναι έννοιες γραµµικές αλλά 
κυκλικές (Gordon, 2009). Κατά τη φωνητική ή ακουστική εκτέλεση ενός µουσικού 
κοµµατικού, όπως και κατά τη µουσική ακρόαση, αλλά και κάθε άλλη µουσική διαδικασία, η 
ακουστικότητα πηγαίνει µπροστά και πίσω, επανειληµµένα, δίνοντας σηµασία σε αυτό που 
ακούστηκε νωρίτερα, σε αυτό που ακούγεται την ίδια στιγµή αλλά και προβλέποντας αυτό 
που θα ακουστεί στη συνέχεια (Gordon, 2009). Παρόµοια και κατά τη διάρκεια µιας 
συζήτησης, κατά την ανάγνωση ή και την παραγωγή γραπτού λόγου, η σκέψη µας κινείται 
ανάµεσα σε αυτό που προηγήθηκε, σε αυτό που εκείνη τη στιγµή συµβαίνει, αλλά και σε 
αυτό που επρόκειτο να ακολουθήσει. 
 
4.2. Σχέση µουσικής και ανάγνωσης. 
 
Τα κοινά στοιχεία της µουσικής και της γλώσσας αποτέλεσαν την αφορµή για 
πολλούς ερευνητές να µελετήσουν τη σχέση της µουσικής και της ανάγνωσης. Μέσα από 
διάφορες έρευνες, οι ερευνητές επιχείρησαν να µελετήσουν αν η µουσική εκπαίδευση µπορεί 
να συµβάλλει στη βελτίωση της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών. 
Ο Kokas (1969, όπως αναφέρεται από τους Lamb & Gregory, 1993) παρατήρησε 
σηµαντικές βελτιώσεις στην ανάγνωση σε τυπικό σχολικό πληθυσµό της Ουγγαρίας µετά την 
εισαγωγή του συστήµατος Kodaly για τη διδασκαλία µουσικής. Το ίδιο και οι Hurwitz, 
Wolff, Bortnick και Kokas (1975, όπως αναφέρεται από τους Lamb & Gregory, 1993) 
ανέφεραν ότι στην Αµερική το σύστηµα Kodaly βοήθησε τυπικούς αναγνώστες να 
επιταχύνουν τις αναγνωστικές τους δεξιότητες κατά τον πρώτο χρόνο στο σχολείο. Οι 
Gardiner, Fox, Knowles και Jeffrey (1996) παρείχαν σε µαθητές επτάµηνη εκπαίδευση του 
συστήµατος Kodaly που συνδυαζόταν µε εξάσκηση στις πλαστικές τέχνες. Τα αποτελέσµατα 
έδειξαν σηµαντική βελτίωση στην αναγνωστική ικανότητα των παιδιών. 
Σε έρευνά του ο Parker (1970) σύγκρινε τη µουσική αντίληψη τυπικών και λιγότερο 
ικανών αναγνωστών ηλικίας 11 έως 13 ετών. Και οι δύο οµάδες παιδιών αξιολογήθηκαν για 
τη µουσική τους αντίληψη µέσα από τεστ τονικής και ρυθµικής µνήµης, ανάλυσης 
συγχορδιών και διάκρισης µουσικού τόνου. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι τυπικοί 
αναγνώστες είχαν καλύτερα αποτελέσµατα σε όλες τις µουσικές ασκήσεις. Ωστόσο, µόνο 
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στο τεστ τονικής µνήµης παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά (p=0,05) ανάµεσα 
στις δύο οµάδες αναγνωστών. O Butzlaff (2000) κάνοντας µια µετα-ανάλυση έξι ερευνών 
που µελετούσαν τη σχέση της µουσικής και της ανάγνωσης κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η 
ανάγνωση και η µουσική παρουσιάζουν σηµαντικά στατιστική χαµηλή συσχέτιση. ∆ε 
βρέθηκε αιτιώδης σχέση µεταξύ µουσικής και ανάγνωσης εξαιτίας των διαφορετικών 
µεθόδων παρέµβασης και του µικρού αριθµού ερευνών που αναλύθηκαν.  
Σε αντίθεση, οι Barwick, Valentine, West και Wilding (1989) βρήκαν σηµαντικές 
συσχετίσεις µεταξύ της τονικής µνήµης, της ανάλυσης συγχορδιών και της αναγνωστικής 
ικανότητας παιδιών ηλικίας 7 έως 10 χρόνων. Λίγα χρόνια νωρίτερα η Atterbury (1985) σε 
έρευνά της µε φτωχούς και τυπικούς αναγνώστες ηλικίας 7 έως 9 χρόνων κατέληξε στο 
συµπέρασµα ότι οι φτωχοί αναγνώστες είχαν σηµαντικά χειρότερα αποτελέσµατα στην 
τονική µνήµη και τη ρυθµική παραγωγή, όχι όµως στη ρυθµική αντίληψη.  
Τα αποτελέσµατα της έρευνας των Douglas και Willatts (1994) σε 78 παιδιά ηλικίας 
7-8 χρόνων έδειξαν σηµαντική συσχέτιση της διάκρισης του ρυθµού και της ανάγνωσης. Σε 
αντίθεση, δε βρέθηκε κάποια σχέση µεταξύ της µελωδικής διάκρισης και της ανάγνωσης. 
Αυτό πιθανόν συµβαίνει διότι η ρυθµική επεξεργασία εδράζεται στο αριστερό ηµισφαίριο 
του εγκεφάλου, όπως και η ανάγνωση, ενώ το δεξί ηµισφαίριο είναι υπεύθυνο για τη 
µελωδική επεξεργασία (Douglas & Willatts, 1994).  
Προκειµένου να γίνει αντιληπτή η πρακτική εφαρµογή της συσχέτισης µεταξύ 
αναγνωστικής και ακουστικής ικανότητας, οι Douglas και Willatts (1994) διεξήγαγαν µια 
ερευνητική διαδικασία µε τη συµµετοχή 12 µαθητών που χωρίστηκαν σε δύο οµάδες. Η µια 
οµάδα παρακολουθούσε ένα µουσικό πρόγραµµα που είχε σκοπό την ανάπτυξη των 
ακουστικών, οπτικών και κινητικών δεξιοτήτων, µέσω της εξάσκησης σε µελωδικές και 
ρυθµικές ασκήσεις και άλλες µουσικές δραστηριότητες. Η δεύτερη οµάδα συµµετείχε σε µη 
µουσικές δραστηριότητες, που περιελάµβαναν συζητήσεις σχετικά µε διάφορα θέµατα. Κάθε 
οµάδα παρακολουθούσε το ανάλογο πρόγραµµα µία φορά την εβδοµάδα για έξι µήνες. 
Πριν την έναρξη των παρεµβάσεων και µετά από έξι µήνες, εξετάστηκε η 
αναγνωστική ικανότητα των µαθητών και βρέθηκε αύξηση της βαθµολογίας στην οµάδα που 
δέχτηκε µουσική παρέµβαση ενώ η βαθµολογία της οµάδας ελέγχου δε µεταβλήθηκε. Τα 
αποτελέσµατα έδειξαν ότι η µουσική εκπαίδευση µπορεί σε συνδυασµό και µε άλλου είδους 
παρεµβάσεις να έχει θετικά αποτελέσµατα στη βελτίωση της ανάγνωσης (Douglas & 
Willatts, 1994). 
Επιπλέον, σε έρευνα του Peters (2006) µελετήθηκε η εφαρµογή ενός µουσικού 
ρυθµικού προγράµµατος παρέµβασης σε παιδιά ηλικίας 8 έως 12 χρόνων που αντιµετώπιζαν 
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προβλήµατα στην ανάγνωση. Τα παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα λάµβαναν για έξι 
µήνες ρυθµική εκπαίδευση δύο φορές τη βδοµάδα για 30-45 λεπτά. Με το τέλος της 
παρέµβασης, όλα τα παιδιά εκτός από ένα έδειξαν βελτίωση στην αναγνωστική και ρυθµική 
ικανότητα. Επιπλέον, η έρευνα έδειξε ότι η επαφή των παιδιών µε τη µουσική κινητοποιεί τη 
διαδικασία της µάθησης δηµιουργώντας ένα ευχάριστο κλίµα στην τάξη. 
Τέλος, οι Piro και Ortiz (2009) εξέτασαν την επίδραση ενός µουσικού προγράµµατος 
για την ενίσχυση του λεξιλογίου και του προφορικού λόγου σε παιδιά Β΄ δηµοτικού. Τα 
αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά πουλάµβαναν τυπική διδασκαλία εκµάθησης πιάνου για 
περίπου τρία χρόνια είχαν καλύτερα αποτελέσµατα στις γλωσσικές δοκιµασίες. 
 
4.3. Σχέση φωνολογικής ενηµερότητας και µουσικής  
 
Το βασικό µειονέκτηµα των περισσότερων ερευνών είναι ότι εξετάζουν γενικά την 
αναγνωστική ικανότητα, χωρίς να εστιάζουν σε κάποιον καθοριστικό παράγοντα, όπως είναι 
η φωνολογική ενηµερότητα. Παρακάτω, παρατίθενται έρευνες που µελετούν τη σχέση της 
φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής ακουστικότητας. 
Σε έρευνα των Lamb και Gregory (1993), όπου µελετήθηκε η ικανότητα φωνηµικής 
επίγνωσης και µουσικών δεξιοτήτων 18 αγγλόφωνων παιδιών προσχολικής ηλικίας, βρέθηκε 
ότι τα παιδιά που τα κατάφερναν καλά στη διάκριση του µουσικού τόνου, είχαν καλά 
αποτελέσµατα και στις δοκιµασίες φωνηµικής ενηµερότητας και ήταν καλοί αναγνώστες. 
Πιο συγκεκριµένα, οι ερευνητές θεώρησαν σηµαντική τη σχέση της ικανότητας διάκρισης 
του µουσικού τόνου και της φωνηµικής ενηµερότητας των παιδιών, ενώ βρήκαν ότι η 
ικανότητα διάκρισης του ηχοχρώµατος2 δε σχετίζεται µε τη φωνηµική ενηµερότητα και την 
ανάγνωση. Αν και η συγκεκριµένη έρευνα δέχεται τη σχέση της µουσικής και της πρώιµης 
αναγνωστικής δεξιότητας στην προσχολική ηλικία, ωστόσο τα αποτελέσµατα γίνονται δεκτά 
µε επιφυλάξεις εξαιτίας του µικρού αριθµού του δείγµατος και των περιορισµένων µουσικών 
δεξιοτήτων που ελέγχθηκαν. 
Οι Peynircioglu, Durgunoglu και Oney-Kusefoglu (2002) πραγµατοποίησαν δύο 
πειράµατα µε παιδιά προσχολικής ηλικίας, για να εξετάσουν αν η µουσική ακουστικότητα 
µπορεί να επηρεάσει τη µουσική αντίληψη και τη φωνολογική ενηµερότητα. Στο πρώτο 
πείραµα συµµετείχαν παιδιά που είχαν ως µητρική γλώσσα την τουρκική, ενώ στο δεύτερο 
πείραµα συµµετείχαν παιδιά που είχαν ως µητρική γλώσσα την αγγλική. Και στα δύο 
                                                 
2 Το ηχόχρωµα ή αλλιώς χροιά είναι «το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό που διακρίνει έναν ήχο που εκτελείται από 
ένα µουσικό όργανο, από τον ίδιο ήχο που εκτελείται από άλλο όργανο ή φωνή» (Σέργη, 1998, σ. 14). 
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πειράµατα τα παιδιά συµµετείχαν ατοµικά σε ένα τεστ φωνολογικής ενηµερότητας, στο 
οποίο τους ζητούσαν να αφαιρέσουν το αρχικό ή τελικό φώνηµα της λέξης που άκουγαν και 
και σε ένα µουσικό τεστ, κατά το οποίο τους ζητούσαν να αφαιρέσουν τον αρχικό ή τελικό 
µουσικό ήχο από µια µελωδία που άκουγαν. Ακόµη, τους χορηγήθηκε ένα τεστ ανάγνωσης 
και ένα τεστ µουσικής δεκτικότητας µε τονικό και ρυθµικό µέρος. 
Τα αποτελέσµατα και των δυο πειραµατικών διαδικασιών έδειξαν ότι τα παιδιά µε 
υψηλή µουσική δεκτικότητα είχαν καλύτερα αποτελέσµατα στο τεστ φωνολογικής 
ενηµερότητας και στο µουσικό τεστ απαλοιφής αρχικών ή τελικών µουσικών ήχων. Ακριβώς 
επειδή τα παιδιά δε γνώριζαν ακόµη να διαβάζουν, είναι πιθανόν να στηρίχθηκαν στην ίδια 
στρατηγική, προκειµένου να διακρίνουν τους µουσικούς και τους γλωσσικούς ήχους. Πιο 
συγκεκριµένα, όσον αφορά στα παιδιά που µιλούσαν την αγγλική γλώσσα, η ακριβής 
απαλοιφή του αρχικού και του τελικού µουσικού ήχου σχετίζεται µε τη φωνολογική 
ενηµερότητα. Σε αντίθεση, στα παιδιά που µιλούσαν την τουρκική γλώσσα, εµφανίζεται 
συσχέτιση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την ακριβή απαλοιφή µόνο του τελικού 
µουσικού ήχου.  
Σύµφωνα µε τους ερευνητές (Peynircioglu, Durgunoglu & Oney-Kusefoglu, 2002), το 
διαφορετικό αυτό αποτέλεσµα είναι πιθανόν να σχετίζεται µε τη διαφορετική γλωσσολογική 
δοµή των δύο γλωσσών, αφού τα παιδιά αναπτύσσουν κάποιες ακουστικές δεξιότητες, 
ανάλογα µε τις εµπειρίες που βιώνουν µιλώντας τη γλώσσα τους και ακούγοντας άλλους 
ήχους. Σε προηγούµενη έρευνα των Durgunoglu και Oney (1998), τα αποτελέσµατα έδειξαν 
ότι η φωνολογική δοµή της οµιλούµενης γλώσσας επηρεάζει την ανάπτυξη κάποιων 
µεταφωνολογικών δεξιοτήτων. Έτσι, τα παιδιά που έχουν ως µητρική γλώσσα την τουρκική, 
µπορούν να χειρίζονται καλύτερα ήχους που βρίσκονται στο τέλος των λέξεων, ακριβώς 
επειδή η γλώσσα τους έχει πολλές κλίσεις που προστίθενται στο τέλος των λέξεων.  
Επίσης, οι Bolduc και Montesinos-Gelet (2005) εξέτασαν τη συσχέτιση της 
φωνολογικής ενηµερότητας, της τονικής και ρυθµικής µουσικής ακουστικότητας 13 
γαλλοκαναδών παιδιών προσχολικής ηλικίας. Για την αξιολόγηση της µουσικής  
ακουστικότητας των παιδιών χρησιµοποιήθηκε µια προσαρµοσµένη γαλλική εκδοχή του 
Primary Measures of Music Audiation του Gordon (1986) και για την εκτίµηση της 
φωνολογικής ενηµερότητας χρησιµοποιήθηκε το Armand & Montesinos-Gelet’s 
Phonological Awareness Test. Οι ερευνητές παρατήρησαν ότι υπάρχει σχέση µεταξύ της 
τονικής µουσικής ακουστικότητας και της φωνολογικής ενηµερότητας των παιδιών, ενώ δεν 
υπάρχει καµία σχέση µεταξύ της ρυθµικής µουσικής ακουστικότητας και της φωνολογικής 
τους ενηµερότητας. 
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Σε έρευνα των Anvari, Trainor, Woodside και Levy (2002) µελετήθηκε η σχέση της 
µουσικής αντίληψης, της φωνολογικής ενηµερότητας και της πρώιµης αναγνωστικής 
ικανότητας 100 παιδιών ηλικίας 4 και 5 ετών. Οι ερευνητές επέλεξαν αυτές τις ηλικίες, γιατί 
κατά τη διάρκεια αυτών των ετών οι µουσικές και αναγνωστικές ικανότητες αναπτύσσονται 
µε πολύ γρήγορο ρυθµό. Στην έρευνά τους µε τα παιδιά ηλικίας 4 ετών βρήκαν ότι η 
ικανότητα διάκρισης και παραγωγής ρυθµικών µοτίβων σχετίζεται µε την τονική αντίληψη 
των παιδιών και την ανάγνωση. Αντίθετα, στα παιδιά ηλικίας 5 χρόνων δε βρέθηκε 
συσχέτιση ρυθµικής και τονικής αντίληψης ούτε συσχέτιση ρυθµικής αντίληψης µε την 
ανάγνωση. Όµως, παρατηρήθηκε ότι η τονική αντίληψη των παιδιών σχετίζεται µε τη 
φωνολογική ενηµερότητα των παιδιών και την ανάγνωση. 
Σε έρευνα των Jones, Lucker, Zalewski, Brewer και Drayna. (2009) βρέθηκε σχέση 
της φωνολογικής ενηµερότητας και της διάκρισης του µουσικού τόνου. Οι ερευνητές, 
αρχικά, έλεγξαν έναν µεγάλο αριθµό δείγµατος ηλικίας 15 έως 60 χρόνων µε το τεστ 
Distorted Tunes Test, το οποίο ζητούσε από τους συµµετέχοντες να αναγνωρίσουν τις 
λανθασµένες νότες σε 26 γνωστές µελωδίες. Στη συνέχεια, επιλέχθηκαν 35 άτοµα που είχαν 
πολύ χαµηλά αποτελέσµατα στο τεστ (18 και κάτω) και χαρακτηρίστηκαν ως τονικά κωφοί 
(tune deaf) και 34 άτοµα µε σκορ 24 και πάνω, που αποτέλεσαν την οµάδα ελέγχου. Η 
κώφωση τόνου (tune deafness) αποτελεί µια διαταραχή του ακουστικού συστήµατος ατόµων 
µε κανονική ακοή. Η συγκεκριµένη διαταραχή, που συχνά συναντάται ως αµουσία ή µουσική 
αγνωσία, δεν επιτρέπει στο άτοµο να αντιλαµβάνεται, να διακρίνει και να αναπαραγάγει 
τονικές µουσικές αλλαγές (Braun, McArdle, Jones, Nechaev, Zalewski, Brewer & Drayna, 
2008). 
Και οι δύο οµάδες, αν και διέφεραν σηµαντικά στην ικανότητα διάκρισης µουσικού 
τόνου, ωστόσο ήταν παρόµοιες ως προς την ηλικία και το µορφωτικό επίπεδο. Στη συνέχεια, 
σε όλους τους συµµετέχοντες χορηγήθηκαν τεστ, προκειµένου να αξιολογηθεί η φωνηµική 
και φωνολογική του ενηµερότητα. Οι ερευνητές κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα άτοµα 
που παρουσιάζουν δυσκολίες στη διάκριση του µουσικού τόνου υστερούν σηµαντικά και 
στην ικανότητα φωνολογικής και φωνηµικής ενηµερότητας. Το συγκεκριµένο εύρηµα 
συµφωνεί µε την έρευνα των Anvari, Trainor, Woodside & Levy (2002), καθώς και οι δυο 
συµφωνούν ότι η φωνολογική ενηµερότητα και η µουσική αντίληψη µοιράζονται κάποιους 
κοινούς ακουστικούς µηχανισµούς. 
Οι David, Wade-Woolley, Kirby και Smithrim (2007) υποστήριξαν ότι η ικανότητα 
των παιδιών για ρυθµική παραγωγή στην Α΄ ∆ηµοτικού αποτελεί προγνωστικό παράγοντα 
της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών στα πέντε πρώτα σχολικά χρόνια. Επιπλέον, τα 
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αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν σηµαντική συσχέτιση του ρυθµού, της φωνολογικής 
ενηµερότητας και της γρήγορης ονοµασίας ερεθισµάτων (naming speed). Αν και τα 
αποτελέσµατα της έρευνας συµφωνούν µε εκείνα παλαιότερων ερευνών (Atterbury, 1985· 
Douglas & Willats, 1994· Goswami, 2002· Wood & Terrell, 1998), η συγκεκριµένη έρευνα 
προσφέρει ένα νέο ερευνητικό δεδοµένο για τη σχέση ρυθµού και ανάγνωσης. Σύµφωνα µε 
τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας, η δύναµη της σχέσης που υπάρχει ανάµεσα 
στην αναγνωστική και ρυθµική ικανότητα διατηρείται κατά τα πέντε πρώτα σχολικά χρόνια 
του παιδιού και µάλιστα, η σχέση αυτή δείχνει να γίνεται πιο ισχυρή µε την πάροδο του 
χρόνου. 
Η έρευνα της Cardillo (2008) σε 23 παιδιά 5 ετών έδειξε ότι η ευαισθησία στην 
προσωδία του λόγου προβλέπει την ικανότητα φωνολογικής ενηµερότητας πέρα από αυτή 
που προβλέπει η γενικότερη αναγνωστική ικανότητα από µόνη της. Η συγκεκριµένη έρευνα 
δείχνει µέτρια συσχέτιση µεταξύ της φωνολογικής ενηµερότητας και της τονικής και 
ρυθµικής ακουστικότητας. Επιπλέον, όταν οι βαθµολογίες των παιδιών στη ρυθµική και 
τονική ακουστικότητα αναλύονται ξεχωριστά, τα αποτελέσµατα που προκύπτουν από την 
ανάλυση παλινδρόµησης δείχνουν ότι µόνο η ρυθµική ακουστικότητα είναι δυνατόν να 
προβλέψει τη διακύµανση της φωνολογικής ενηµερότητας. Ωστόσο, επειδή η τονική και η 
ρυθµική ακουστικότητα παρουσιάζουν υψηλή συσχέτιση µεταξύ τους, είναι δυνατόν να 
προβλέψουν και οι δύο τη φωνολογική ενηµερότητα, δίνοντας ένα µικρό προβάδισµα στο 
ρυθµό. Όµως, ακόµη κι αν η ευαισθησία στον τόνο και το ρυθµό σε µουσικά περιβάλλοντα 
προβλέπει τη φωνολογική ενηµερότητα, η ερευνήτρια Cardillo (2008) υποστηρίζει ότι η 
ευαισθησία σε λεκτικά περιβάλλοντα προβλέπει τη φωνολογική ενηµερότητα σε µεγαλύτερο 
βαθµό.  
 
4.4. Εφαρµογή µουσικών προγραµµάτων για την ενίσχυση της φωνολογικής 
ενηµερότητας 
 
Στηριζόµενοι στη θεωρία της µεταφοράς της µάθησης, η εφαρµογή µουσικών 
προγραµµάτων είναι δυνατόν να συνδέεται µε διάφορα γνωστικά αντικείµενα. Όσον αφορά 
στο µάθηµα της γλώσσας, υπάρχουν κείµενα τραγουδιών, ρυθµικές φράσεις, µουσικά 
διαµορφωµένες µικρές σκηνές και ασκήσεις φωνητικού αυτοσχεδιασµού που µπορούν να 
βοηθήσουν στη σωστή άρθρωση (Moog, 1979, όπως αναφέρεται από την Καρτασίδου, 
2004). Οι Hansen και Bernstorf (2002) υποστηρίζουν πως η µουσική εκπαίδευση µπορεί να 
συµβάλλει σηµαντικά στην επιτυχή κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής, αφού 
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υπάρχουν ορισµένα κοινά σηµεία µεταξύ των βασικών δεξιοτήτων που χρησιµοποιούνται για 
την ανάγνωση γλωσσικών και µουσικών κειµένων. Μεταξύ των κοινών δεξιοτήτων που 
απαιτούνται για την ανάγνωση και τη µουσική είναι η φωνολογική και η φωνηµική 
ενηµερότητα, για τις οποίες, µάλιστα, προτείνουν µια σειρά διδακτικών δραστηριοτήτων που 
µπορούν να πραγµατοποιηθούν σε µια τάξη ανάγνωσης ή µουσικής. 
Όσον αφορά τη διδασκαλία της φωνολογικής ενηµερότητας, σύµφωνα µε τους 
Hansen και Bernstorf (2002), τα παιδιά αρχικά µαθαίνουν παιδικά τραγουδάκια, στιχάκια µε 
οµοιοκαταληξία και ευχάριστους ρυθµούς. Στη συνέχεια, στο στάδιο της αποκωδικοποίησης, 
ο δάσκαλος διαβάζει στους µαθητές κείµενα που οµοιοκαταληκτούν και ζητάει από τα παιδιά 
να αναγνωρίσουν τα ζευγάρια λέξεων που οµοιοκαταληκτούν, καθώς και να προσθέσουν κι 
άλλες λέξεις µε οµοιοκαταληξία. Σε πιο προχωρηµένο στάδιο, οι µαθητές  µαθαίνουν τους  
ήχους των λατινικών ριζών που σχετίζονται µε αγγλικές λέξεις.  
Αντίστοιχα, κατά τη µουσική διδασκαλία, τα παιδιά, αρχικά, µαθαίνουν τις µουσικές 
αξίες και τραγουδούν τα ονόµατά τους µε συλλαβικό διαχωρισµό. Στο στάδιο της 
αποκωδικοποίησης, τα παιδιά µαθαίνουν να τραγουδούν και να χειροκροτούν ρυθµικά 
µοτίβα που τους δίνονται ή να δηµιουργούν και δικά τους. Τέλος, φτάνουν σε τέτοιο επίπεδο, 
ώστε µπορούν να αναγνωρίσουν τεχνικές σύνθεσης σε διάφορα µουσικά κοµµάτια. 
Κατά την ανάγνωση µουσικού κειµένου, σύµφωνα µε τους Hansen και Bernstorf 
(2002), σε πρώτη φάση, τα παιδιά καλούνται να αναγνωρίσουν ακουστικά λέξεις που 
οµοιοκαταληκτούν σε ένα τραγούδι και να τις αντικαταστάσουν µε νέες λέξεις. Στην πορεία, 
οι µαθητές είναι ικανοί να αναγνωρίζουν τις δυναµικές αντιθέσεις του κειµένου και να 
αντιληφθούν πως αυτές εκφράζονται στο κείµενο µέσα από τις φράσεις και τη µορφή του 
κειµένου. Τέλος, µαθητές που έχουν αποκτήσει ευχέρεια στην ανάγνωση µουσικού κειµένου 
µπορούν να εφαρµόσουν διάφορες τεχνικές αποµονώνοντας αρχικά ή τελικά σύµφωνα των 
λέξεων, προκειµένου να δώσουν έµφαση σε λέξεις-κλειδιά του κειµένου. 
Οι Standley και Hughes (1997) σχεδίασαν ένα µουσικοθεραπευτικό πρόγραµµα 
µουσικών δραστηριοτήτων µε σκοπό να βελτιώσουν τις προαναγνωστικές και προγραφικές 
δεξιότητες 24 παιδιών ηλικίας 4-5 ετών που παρακολουθούσαν πρόγραµµα πρώιµης 
παρέµβασης. Το πρόγραµµα διήρκησε 7,5 εβδοµάδες και περιελάµβανε δύο µισάωρα 
µουσικά µαθήµατα την εβδοµάδα. Το µουσικό πρόγραµµα που εφαρµόστηκε στα παιδιά το 
φθινόπωρο είχε ως στόχο να διδάξει δεξιότητες γραφής, ενώ το µουσικό πρόγραµµα που 
πραγµατοποιήθηκε την άνοιξη είχε ως στόχο τη διδασκαλία αναγνωστικών δεξιοτήτων. Όλα 
τα παιδιά που έλαβαν µέρος στην έρευνα, αλλά και οµάδα ελέγχου που παρακολουθούσε το 
κανονικό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου, εξετάστηκαν πριν την εφαρµογή του µουσικού 
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προγράµµατος. Επιπλέον, εξετάστηκαν και κατά το τέλος του φθινοπώρου και της άνοιξης, 
όταν δηλαδή τελείωσε η εφαρµογή και των δύο µουσικών προγραµµάτων. Τα αποτελέσµατα 
έδειξαν ότι τα παιδιά που έλαβαν µέρος στην ερευνητική διαδικασία επωφελήθηκαν, αφού η 
µουσική έδειξε να ενισχύει σηµαντικά τις προγραφικές και προαναγνωστικές δεξιότητες. 
Στηριζόµενη στην έρευνα των Standley και Hughes (1997), η Register (2001) 
πραγµατοποίησε µια παρόµοια έρευνα µε 25 παιδιά ηλικίας 4-5 χρόνων που συµµετείχαν 
στην πειραµατική διαδικασία και 25 παιδιά ίδιας ηλικίας που αποτελούσαν την οµάδα 
ελέγχου. Και οι δυο οµάδες παιδιών λάµβαναν δύο µισάωρες µουσικοθεραπευτικές 
συνεδρίες την εβδοµάδα για διάρκεια µιας σχολικής χρονιάς. Το µουσικό πρόγραµµα των 
παιδιών της πειραµατικής οµάδας κατά το πρώτο µισό του έτους ήταν εστιασµένο στις 
δεξιότητες γραφής, ενώ κατά το επόµενο χρονικό διάστηµα εστιάστηκε στην ανάγνωση. 
Αντίθετα, το µουσικό πρόγραµµα της οµάδας ελέγχου σκόπιµα δεν εστιαζόταν σε 
προγραφικές ή προαναγνωστικές δεξιότητες, αλλά περιελάµβανε θέµατα που επέλεγε η 
νηπιαγωγός της τάξης. Τα αποτελέσµατα της έρευνας συµφωνούσαν µε εκείνα της έρευνας 
των Standley και Hughes (1997), ενώ επιπλέον η Register (2001) υποστήριξε ότι τα 
µουσικοθεραπευτικά προγράµµατα που σχεδιάζονται για να ενισχύσουν κάποιον 
συγκεκριµένο ακαδηµαϊκό τοµέα είναι πολύ πιο αποτελεσµατικά από εκείνα που παρέχουν 
γενικές µουσικές δραστηριότητες. 
Επόµενη έρευνα της Register (2007) εξέτασε τη χρησιµότητα εφαρµογής ενός 
µουσικού προγράµµατος στην ικανότητα ανάγνωσης τυπικών αναγνωστών Β ∆ηµοτικού και 
παιδιών µε ειδική µαθησιακή δυσκολία στην ανάγνωση. Το πρόγραµµα εστίαζε στην 
εξάσκηση και ενίσχυση της γνώσης των λέξεων, της αποκωδικοποίησης των λέξεων και της 
κατανόησης κειµένου. Τα παιδιά που συµµετείχαν στο ερευνητικό πρόγραµµα 
παρακολούθησαν 12 µαθήµατα σε περίοδο 4 εβδοµάδων. Κάθε µάθηµα περιελάµβανε 
ποικίλες µουσικές δραστηριότητες, όπως ακρόαση, τραγούδι, παίξιµο οργάνων και κίνηση, 
µε σκοπό η διδασκαλία να ανταποκρίνεται σε διάφορα µαθησιακά στυλ και σε διαφορετικές 
αισθητηριακές εµπειρίες. Επιπλέον, σε κάθε µάθηµα γινόταν και µια µουσική δραστηριότητα 
που δίδασκε ή εξασκούσε κάποια στρατηγική ανάγνωσης. 
Οι αναγνωστικές δεξιότητες των παιδιών αξιολογήθηκαν πριν και µετά την 
παρέµβαση µε το τεστ λεξιλογίου και το τεστ κατανόησης κειµένου Gates-MacGinite 
Reading Test. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές µε αναγνωστικές δυσκολίες 
παρουσίασαν σηµαντική βελτίωση στην κατανόηση κειµένου. Οι τυπικοί αναγνώστες της Β 
∆ηµοτικού, που έλαβαν µέρος στην πειραµατική διαδικασία, βελτιώθηκαν στην κατανόηση 
κειµένου, όµως όχι σηµαντικά. Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα των τυπικών αναγνωστών Β 
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∆ηµοτικού που συµµετείχαν στη µουσική παρέµβαση µε αυτών που δε συµµετείχαν, η 
ερευνήτρια (Register, 2007) κατέληξε ότι οι µαθητές που συµµετείχαν στο πρόγραµµα είχαν 
µεγαλύτερη βελτίωση από τους συµµαθητές τους και  στα τρία υπο-τεστ (αποκωδικοποίηση 
λέξεων, γνώση λέξεων, κατανόηση κειµένου).  
Η Gromko (2004) υποστήριξε ότι η καλή µουσική ανάγνωση µαθητών λυκείου που 
έπαιζαν κάποιο πνευστό όργανο µπορούσε να προβλεφθεί από ένα συνδυασµό αναγνωστικής 
κατανόησης, ακουστικής διάκρισης ρυθµικών µοτίβων, άρθρωσης οπτικού πεδίου και 
χωρικού προσανατολισµού. Ένα χρόνο µετά, η ίδια ερευνήτρια (Gromko, 2005) δείχνοντας 
ενδιαφέρον για τις επιδράσεις της µουσικής εκπαίδευσης στην ανάπτυξη της φωνηµικής 
ενηµερότητας σύγκρινε τις επιδόσεις 103 παιδιών δύο διαφορετικών νηπιαγωγείων. Τα 
παιδιά του πρώτου νηπιαγωγείου λάµβαναν για 4 µήνες µουσική διδασκαλία µια φορά την 
εβδοµάδα για 30 λεπτά, ενώ τα παιδιά του δεύτερου νηπιαγωγείου ακολουθούσαν το τυπικό 
πρόγραµµα.  
Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά του πρώτου νηπιαγωγείου είχαν πολύ 
καλύτερα αποτελέσµατα στο χωρισµό φωνηµάτων από τα παιδιά του δεύτερου 
νηπιαγωγείου, που δεν είχαν διδαχθεί µουσική. Η Gromko (2005) κατέληξε στο συµπέρασµα 
ότι η µουσική συµβάλλει θετικά στην ανάπτυξη των ακουστικών ικανοτήτων, που µε τη 
σειρά τους βοηθούν το άτοµο να διακρίνει τα φωνήµατα µιας λέξης. Η µουσική ενασχόληση 
παίζει σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη των συστηµάτων αντιληπτικής επεξεργασίας που µε 
τη σειρά τους διευκολύνουν την κωδικοποίηση και την αναγνώριση λεκτικών ήχων (Hallam, 
2007). 
Ο Moritz (2007) διεξήγαγε έρευνα µε παιδιά ηλικίας πέντε χρόνων προκειµένου να 
µελετήσει την επίδραση της µουσικής ακουστικότητας στη φωνολογική ενηµερότητα. Τα 
αποτελέσµατα της έρευνάς του έδειξαν ότι τα παιδιά που λάµβαναν καθηµερινή µουσική 
εκπαίδευση για 45 λεπτά µε το σύστηµα Kodály βελτιώθηκαν στην αναγνώριση της 
οµοιοκαταληξίας και τη φωνηµική κατάτµηση. 
Ο Bolduc (2009) προσπάθησε να µελετήσει την επίδραση της µουσικής εκπαίδευσης 
στην ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας 104 παιδιών γαλλοκαναδικών νηπιαγωγείων. 
Στην έρευνά του χρησιµοποίησε µια πειραµατικά προσαρµοσµένη εκδοχή του µουσικού 
προγράµµατος Standley και Hughes για παιδιά µε ειδικές ανάγκες και το ισχύον µουσικό 
πρόγραµµα του Υπουργείου Εκπαίδευσης του Κιεµπέκ. Το πειραµατικό µουσικό πρόγραµµα, 
στηριγµένο στις αρχές του συστήµατος Orff και εµπνευσµένο από τη µουσικοθεραπεία και 
τη µουσική εκπαίδευση είχε στόχο να αυξήσει το ενδιαφέρον των νηπίων για γραφή και 
ανάγνωση µέσα από διάφορες µουσικές δραστηριότητες. Πριν την έναρξη του προγράµµατος 
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αλλά και µετά τη λήξη, οι µαθητές αξιολογήθηκαν για τη µουσική τους δεκτικότητα και τη 
φωνολογική τους ενηµερότητα µε τη χρήση των Primary Measures of Music Audiation του 
Gordon και του Armand & Montesinos-Gelet’s Phonological Awareness Test.  
Και τα δύο µουσικά προγράµµατα εκπαίδευσης έδειξαν να συνεισφέρουν στην τονική 
και ρυθµική ακουστικότητα των παιδιών. Ωστόσο, µε τη λήξη του προγράµµατος, το 
πειραµατικό µουσικό πρόγραµµα µε ποικίλες δραστηριότητες µουσικής και αναδυόµενου 
γραµµατισµού φάνηκε πιο αποτελεσµατικό στη βελτίωση της φωνολογικής ενηµερότητας. 
Τα παιδιά που παρακολούθησαν το συγκεκριµένο πρόγραµµα είχαν καλύτερα αποτελέσµατα 
σε δεξιότητες φωνολογικής ενηµερότητας, και ιδιαίτερα στην αναγνώριση συλλαβών, στην 
οµοιοκαταληξία και την αναγνώριση φωνήµατος. Τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης 
έρευνας (Bolduc, 2009) δείχνουν στενή σχέση των µουσικών και των γλωσσικών 
δεξιοτήτων, την ανάπτυξη των οποίων ενισχύουν η ακουστική πρόσληψη, η φωνολογική 
µνήµη και οι µεταγνωστικές ικανότητες. 
Οι Degé, Wehrum, Stark και Schwarzer (2009) διεξήγαγαν τρεις έρευνες, 
προκειµένου να µελετήσουν τη σχέση της µουσικής εκπαίδευσης, των γνωστικών δεξιοτήτων 
και της αυτοαντίληψης. Στην πρώτη έρευνα συµµετείχαν παιδιά ηλικίας 9 µε 11 χρόνων που 
µόλις είχαν αρχίσει µουσική εκπαίδευση, καθώς και οµάδα ελέγχου ανεκπαίδευτων µουσικά 
συνοµηλίκων. Στη δεύτερη έρευνα έλαβαν µέρος παιδιά ηλικίας 11 έως 14 ετών που 
συµµετείχαν σε κάποιο είδος µουσικής εκπαίδευσης για περισσότερο από δύο χρόνια, καθώς 
και οµάδα ελέγχου. Στην τρίτη µελέτη οι ερευνητές εξέτασαν το δείγµα της πρώτης τους 
έρευνας µετά από ένα χρόνο µουσικής εκπαίδευσης. Τα αποτελέσµατα των παιδιών της 
πρώτης έρευνας έδειξαν συσχέτιση της φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής 
παραγωγής. Ωστόσο, τα αποτελέσµατα των παιδιών µετά από ένα χρόνο µουσικής 
εκπαίδευσης, όπως και των παιδιών που είχαν λάβει πάνω από δύο χρόνια µουσική 
εκπαίδευση, δείχνουν ότι η φωνολογική ενηµερότητα σχετίζεται µε τη µουσική παραγωγή 
και τη µουσική αντίληψη. 
Οι δυσλεκτικοί αντιµετωπίζουν προβλήµατα στην αντίληψη και την οργάνωση του 
χρόνου, όπως και στην ικανότητα φωνολογικής ενηµερότητας. Σύµφωνα, µάλιστα, µε έρευνα 
της Overy (2003), τα δυσλεκτικά παιδιά παρουσιάζουν προβλήµατα µε µουσικές ρυθµικές 
δεξιότητες, που απαιτούν καλή αντίληψη του χρόνου, χωρίς όµως να υστερούν στις µουσικές 
τονικές δεξιότητες. Ωστόσο, µετά από ένα µουσικό πρόγραµµα παρέµβασης, τα δυσλεκτικά 
παιδιά έδειξαν να βελτιώνονται στις φωνολογικές και ορθογραφικές δεξιότητες, όχι όµως και 
στις αναγνωστικές δεξιότητες. Σύµφωνα µε την Overy (2003), ένα µουσικό πρόγραµµα µε 
λίγους δυσλεκτικούς µαθητές που θα χρησιµοποιεί κατάλληλο ρυθµικό υλικό για δυσλεκτικά 
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παιδιά και θα διαρκεί για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα είναι δυνατόν να συµβάλλει στη 
βελτίωση της ανάγνωσης.  
 
Κεφάλαιο 5. Μεθοδολογία της έρευνας 
 
5.1. Οριοθέτηση του προβλήµατος 
 
Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που προηγήθηκε, παρατηρείται ότι πολλοί ξένοι 
µελετητές έχουν πραγµατοποιήσει πλήθος ερευνών για τη σχέση της γλώσσας και της 
µουσικής γενικά. Όµως, η µελέτη της συσχέτισης της φωνολογικής ενηµερότητας και της 
µουσικής ακουστικότητας των παιδιών µικρής ηλικίας αποτελεί  ένα πιο εξειδικευµένο θέµα 
που έχει απασχολήσει λιγότερους επιστήµονες σε διάφορες γλώσσες. ∆ιάφοροι ερευνητές 
στο εξωτερικό έχουν ασχοληθεί µε την ανάπτυξη των µουσικών ικανοτήτων και της 
φωνολογικής ενηµερότητας στην αγγλική (Lamb & Gregory, 1993· Anvari et al., 2002· 
Hansen & Bernstorf, 2002· Gromko, 2005, κ.α.) αλλά και σε άλλες γλώσσες, όπως στην 
τουρκική (Peynircioglu et al., 2002). Ωστόσο, στην Ελλάδα, δεν υπάρχουν έρευνες που να 
µελετούν τη σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής ακουστικότητας. 
Συνεπώς, κρίνεται αναγκαία η διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, που έχει ως στόχο 
να µελετήσει τη συσχέτιση της φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής 
ακουστικότητας σε Ελληνόπουλα προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας. Σε µια γλώσσα, 
όπως είναι η ελληνική, όπου υπάρχει σχεδόν απόλυτα σταθερή αντιστοιχία γραφηµάτων και 
φωνηµάτων, η συγκεκριµένη εργασία προσπαθεί να ερευνήσει αν τα παιδιά που έχουν υψηλό 
βαθµό φωνολογικής ενηµερότητας, πετυχαίνουν και σε δραστηριότητες µουσικής 
ακουστικότητας και το αντίστροφο.  
 
5.2. Σκοπός της έρευνας 
 
Ο απώτερος σκοπός της έρευνας είναι να µελετήσει τη σχέση της φωνολογικής 
ενηµερότητας και της µουσικής ακουστικότητας σε παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής 
ηλικίας, καθώς και να εξετάσει την τυχόν χρησιµότητα εφαρµογής µουσικών 
δραστηριοτήτων, που στοχεύουν στη βελτίωση της φωνολογικής ενηµερότητας. 
Η παρούσα διπλωµατική εργασία καλείται να απαντήσει στα παρακάτω ερευνητικά 
ερωτήµατα: 
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1. Υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών στο τεστ 
φωνολογικής ενηµερότητας και στο τεστ µουσικής ακουστικότητας (τονικό-
ρυθµικό-συνολικό σκορ µουσικής ακουστικότητας); 
2. Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στο φύλο και τις 
επιδόσεις των παιδιών στο τεστ φωνολογικής ενηµερότητας; 
3. Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στο φύλο και τις 
επιδόσεις των παιδιών στο τεστ µουσικής ακουστικότητας; 
4. Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην ηλικία και τις 
επιδόσεις των παιδιών στο τεστ φωνολογικής ενηµερότητας; 
5. Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην ηλικία και τις 
επιδόσεις των παιδιών στο τεστ µουσικής ακουστικότητας; 
 
5.3. ∆είγµα 
 
Στην έρευνα συµµετείχαν 49 παιδιά από δηµόσια ή ιδιωτικά νηπιαγωγεία και 
δηµοτικά σχολεία της Θεσσαλονίκης και από δηµόσιο νηπιαγωγείο και δηµοτικό σχολείο της 
Χαλκιδικής. Όλα τα παιδιά µιλούσαν την ελληνική γλώσσα. Από τα 49 άτοµα του δείγµατος, 
τα 27 άτοµα ήταν αγόρια (55,1%) και τα 22 ήταν κορίτσια (44,9%) (βλ. Γράφηµα 1). 
 
Κατανοµή της µεταβλητής φύλο
55,1%
44,9%
Αγόρια Κορίτσια
 
Γράφηµα 1. Κατανοµή της µεταβλητής φύλο 
 
 Το εύρος της ηλικίας του δείγµατος κυµαινόταν από 5 έτη (5;0) ως 7 έτη (7;0). Από 
τα 49 άτοµα του δείγµατος, τα 33 ήταν παιδιά νηπιαγωγείου (67,3%) µε µέσο όρο ηλικίας τα 
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5 έτη και 7 µήνες και τα 16 ήταν παιδιά που φοιτούσαν στην Α΄ τάξη του ∆ηµοτικού 
σχολείου (32,7%) µε µέσο όρο ηλικίας τα 6 χρόνια και 11 µήνες (βλ. Γράφηµα 2).  
 
Κατανοµή της µεταβλητής ηλικία
67,3%
32,7%
Νήπια Α΄∆ηµοτικού
 
Γράφηµα 2. Κατανοµή της µεταβλητής ηλικία 
 
Όσον αφορά στην κατανοµή του φύλου στις δύο ηλικιακές οµάδες (βλ. Γράφηµα 3), 
στο δείγµα του νηπιαγωγείου υπήρχαν 15 αγόρια (45,5%) και 18 κορίτσια (54,5%), ενώ στην 
Α΄ ∆ηµοτικού ήταν 12 αγόρια (75%) και 4 κορίτσια (25%).  
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Γράφηµα 3. Κατανοµή της µεταβλητής φύλο ανά ηλικία 
 
 
 63
5.4. Εργαλεία έρευνας 
 
Α ) Αccuscreen Pro T 
 
Για τον αποκλεισµό οποιουδήποτε προβλήµατος ακοής του παιδιού, 
χρησιµοποιήθηκε η φορητή συσκευή µέτρησης ωτοακουστικών εκποµπών Accuscreen Pro 
(T) της Madsen. Πρόκειται για µια συσκευή που µετρά την ανταπόκριση στον ήχο από το 
εσωτερικό του αυτιού υπολογίζοντας τις παροδικά προκλητές ωτοακουστικές εκποµπές. Ο 
εξεταστής τοποθετεί στο αυτί του παιδιού ένα µικρό βύσµα συνδεδεµένο µε τη συσκευή, η 
οποία µπορεί ταυτόχρονα να εκπέµπει ήχους και να καταγράφει τις ωτοακουστικές εκποµπές 
που επιστρέφουν. Με τη βοήθεια αυτού του βύσµατος, διαµέσου του έξω ακουστικού πόρου 
του αυτιού, διεγείρεται ο κοχλίας, ο οποίος αντιδρά σε ήχους χαµηλής έντασης που µπορούν 
στη συνέχεια να ανιχνευθούν από το µικρόφωνο του βύσµατος που τοποθετήθηκε αρχικά.. 
Η επιτυχία στο τεστ δηλώνεται µε την εµφάνιση στην οθόνη της λέξης Pass, ενώ η 
αποτυχία µε την ένδειξη Refer. Σε περίπτωση που εµφανιστεί στην οθόνη η ένδειξη Refer, ο 
εξεταστής καλείται να επαναλάβει τη µέτρηση, αφού πρώτα έχει ελέγξει το βύσµα, τον 
ακουστικό πόρο και τους θορύβους του χώρου που πιθανόν αλλοίωσαν το αποτέλεσµα. Σε 
περίπτωση που όλες οι προϋποθέσεις της µέτρησης έχουν ελεγχθεί αλλά το αποτέλεσµα 
δείχνει πάλι Refer, τότε το παιδί πιθανόν χρήζει περαιτέρω αξιολόγησης. 
Η µέτρηση ωτοακουστικών εκποµπών είναι ιδιαίτερα απλή, αντικειµενική και διαρκεί 
περίπου ένα λεπτό για τη µέτρηση και στα δύο ακουστικά κανάλια του παιδιού. Πρόκειται 
για µια ανώδυνη και σύντοµη µέθοδο, κατάλληλη για τον ανιχνευτικό έλεγχο ακοής των 
νεογνών. Η συγκεκριµένη συσκευή είναι σχεδιασµένη για µετρήσεις σε παιδιά µέχρι την 
ηλικία των 6 ετών. Ωστόσο, στην παρούσα εργασία, χρησιµοποιήθηκε σε παιδιά ηλικίας 5 
έως 7 χρόνων, χωρίς να εµφανίζει πρόβληµα στις µετρήσεις. 
 
Β) ΜέταΦΩΝ τεστ 
 
Όσον αφορά στη φωνολογική ενηµερότητα χορηγήθηκε το ανιχνευτικό Τεστ 
Μεταφωνολογικής Ανάπτυξης και Αναγνωστικής Ετοιµότητας ως προς τη Φωνολογική 
Επίγνωση-ΜέταΦΩΝ τεστ (2007), του Πανελλήνιου Συλλόγου Λογοπεδικών. Το 
ανιχνευτικό «ΜέταΦΩΝ τεστ» αξιολογεί την Αναγνωστική Ετοιµότητα ως προς τη 
Φωνολογική Επίγνωση και παρέχει τη δυνατότητα έγκαιρου εντοπισµού και πρώιµης 
παρέµβασης σε παιδιά υψηλού κινδύνου για εκδήλωση µαθησιακών δυσκολιών µε στόχο την 
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πρόληψη ειδικών µαθησιακών δυσκολιών. Τα 15 κριτήρια αξιολόγησης που περιλαµβάνει το 
Ανιχνευτικό ΜέταΦΩΝ τεστ είναι: 
Κλίµακα ρίµας 
Εντοπισµός ρίµας χωρίς ένδειξη µε λέξη στόχο: Το παιδί καλείται να εντοπίσει ποια 
από τις τρεις λέξεις έχει την ίδια ρίµα (οµοιοκαταληξία) µε τη λέξη-στόχο χωρίς να το 
επισηµαίνει ο εξεταστής.  
Κλίµακα συλλαβής 
Εντοπισµός µε συλλαβική ένδειξη και λέξη στόχο: Το παιδί καλείται να εντοπίσει 
ποια από τις τρεις λέξεις έχει την ίδια αρχική συλλαβή µε τη λέξη-στόχο. 
Εντοπισµός χωρίς συλλαβική ένδειξη µε λέξη στόχο: Το παιδί καλείται να εντοπίσει 
ποια από τις τρεις λέξεις έχει την ίδια αρχική συλλαβή µε τη λέξη-στόχο χωρίς να το 
επισηµαίνει ο εξεταστής.  
∆ιάκριση διαφορετικού: Σε µια σειρά τεσσάρων λέξεων, το παιδί καλείται να 
εντοπίσει ποια λέξη δεν ταιριάζει µε τις άλλες τρεις, δηλαδή αυτή που δεν αρχίζει από την 
ίδια συλλαβή όπως οι υπόλοιπες. 
Προσθήκη αρχικής συλλαβής: Το παιδί καλείται να προσθέσει µια συλλαβή, η οποία 
δίνεται από τον εξεταστή, ώστε να δηµιουργήσει µια καινούρια λέξη. 
Απαλοιφή αρχικής συλλαβής: Το παιδί καλείται να αφαιρέσει µια συλλαβή, η οποία 
δίνεται από τον εξεταστή, ώστε να δηµιουργήσει µια καινούρια λέξη. 
Αντικατάσταση αρχικής συλλαβής: Το παιδί καλείται να αντικαταστήσει µια 
συλλαβή µε κάποια άλλη, η οποία δίνεται από τον εξεταστή, ώστε να δηµιουργήσει µια 
καινούρια λέξη. 
Κλίµακα φωνήµατος 
Εντοπισµός αρχικού φωνήµατος µε φωνηµική ένδειξη: Το παιδί καλείται να εντοπίσει 
ποια από τις τρεις λέξεις αρχίζει από το φώνηµα που λέει ο εξεταστής. 
Εντοπισµός αρχικού φωνήµατος µε φωνηµική ένδειξη και λέξη στόχο: Το παιδί 
καλείται να εντοπίσει ποια από τις τρεις λέξεις έχει το ίδιο αρχικό φώνηµα µε τη λέξη-στόχο. 
Αποµόνωση αρχικού φωνήµατος: Το παιδί καλείται να αποµονώσει το αρχικό 
φώνηµα των λέξεων. 
Εντοπισµός αρχικού φωνήµατος χωρίς φωνηµική ένδειξη µε λέξη στόχο: Το παιδί 
καλείται να εντοπίσει ποια από τις τρεις λέξεις έχει το ίδιο αρχικό φώνηµα µε τη λέξη-στόχο 
χωρίς να το επισηµαίνει ο εξεταστής.  
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∆ιάκριση διαφορετικού: Σε µια σειρά τεσσάρων λέξεων, το παιδί καλείται να 
εντοπίσει ποια λέξη δεν ταιριάζει µε τις άλλες τρεις, δηλαδή αυτή που δεν αρχίζει από το ίδιο 
φώνηµα όπως οι υπόλοιπες. 
Κατάτµηση λέξεων σε φωνήµατα: Το παιδί καλείται να αναλύσει τη λέξη χωρίζοντάς 
τη  σε φωνήµατα, αφού πρώτα την ακούσει από τον εξεταστή. 
Προσθήκη αρχικού φωνήµατος: Το παιδί καλείται να προσθέσει στην αρχή της λέξης 
ένα φώνηµα, το οποίο δίνεται από τον εξεταστή, ώστε να δηµιουργήσει µια καινούρια λέξη. 
Απαλοιφή αρχικού φωνήµατος: Το παιδί καλείται να αφαιρέσει το αρχικό φώνηµα 
της λέξης, το οποίο δίνεται από τον εξεταστή, ώστε να δηµιουργήσει µια καινούρια λέξη.  
Τα περισσότερα από τα κριτήρια συνοδεύονται από εικόνες, οι οποίες διευκολύνουν 
τη µνήµη των παιδιών. Επιπλέον, πριν από κάθε κριτήριο, το παιδί ευαισθητοποιείται για 
αυτό που θα ακολουθήσει µέσω παραδειγµάτων που και αυτά συνοδεύονται από εικόνες. Για 
κάθε σωστή απάντηση του παιδιού, ο ερευνητής σηµειώνει µε 1 στο φύλλο καταγραφής των 
αποτελεσµάτων, ενώ για κάθε λανθασµένη απάντηση σηµειώνει 0. Στο τέλος, ο ερευνητής 
αθροίζει το σκορ των 15 κριτηρίων αξιολόγησης και το σηµειώνει στην κατάλλληλη ράβδο 
που αντιστοιχεί η βαθµίδα φοίτησης και στο κατάλληλο κουτάκι της ράβδου. 
Οι αρχικοί βαθµοί µετατρέπονται επίσης σε τυπικούς βαθµούς από το 1 έως το 9 και 
επιτρέπουν την κατάταξη των παιδιών σε τρία προφίλ επίδοσης: 
1-3: ανεπαρκής επίδοση (Το παιδί χρήζει παραποµπής για ακουολογικό έλεγχο, 
λογοθεραπευτική, ψυχολογική ή κάποια άλλη αξιολόγηση) 
4: οριακά επαρκής επίδοση (Κρίνεται σκόπιµη η επαναχορήγηση της δοκιµασίας σε 
τρεις µήνες. Σε περίπτωση που το παιδί έχει επαναλάβει το τεστ, τότε το παιδί χρήζει 
κάποιας άλλης αξιολόγησης) 
5-9: φυσιολογική επίδοση 
Στην παρούσα εργασία, τα τρία προφίλ επίδοσης θεωρήθηκαν τρεις κατηγορίες 
επίδοσης, όπου η ανεπαρκής επίδοση θεωρείται κατηγορία επίδοσης 1, η οριακά επαρκής 
επίδοση θεωρείται κατηγορία επίδοσης 2 και η φυσιολογική επίδοση θεωρείται κατηγορία 
επίδοσης 3.  
Οι συντελεστές αξιοπιστίας του ΜέταΦΩΝ τεστ για το νηπιαγωγείο (0,88) και το 
∆ηµοτικό (0,82) είναι ικανοποιητικοί. Επιπλέον, οι συντελεστές r = 0,36 για το νηπιαγωγείο 
και r = 0,40 για το ∆ηµοτικό εκφράζουν ικανοποιητική εγκυρότητα του ΜέταΦΩΝ τεστ.  
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Γ) Primary Measures of Music Audiation (PMMA) 
 
Για την αξιολόγηση της µουσικής ακουστικότητας χορηγήθηκε το προσαρµοσµένο 
στα ελληνικά τεστ Primary Measures of Music Audiation (Στοιχειώδεις µετρήσεις µουσικής 
ακουστικότητας) του Gordon (Στάµου, Schmidt & Humphreys, 2006). Το ΡΜΜΑ δεν απαιτεί 
καµία προηγούµενη µουσική εκπαίδευση και στηρίζεται σε απλές σχετικά οδηγίες που 
µπορούν να γίνουν κατανοητές µέσα σε λίγα λεπτά, καθώς διαβάζονται στα παιδιά. Το 
συγκεκριµένο τεστ αποκαλείται τεστ µουσικής ακουστικότητας και όχι δεκτικότητας, γιατί 
στις ηλικίες που απευθύνεται (νήπια – Γ΄ ∆ηµοτικού) η µουσική δεκτικότητα των παιδιών 
είναι µεταβαλλόµενη (Στάµου, Schmidt & Humphreys, 2006). 
Το τεστ αποτελείται από το τονικό και το ρυθµικό µέρος. Στο τονικό (µελωδικό) 
µέρος, ο ακροατής καλείται να ακούσει 40 ηχογραφηµένα ζεύγη µελωδικών µοτίβων και να 
αναγνωρίσει αν είναι ίδια ή διαφορετικά. Το παιδί δε χρειάζεται να ξέρει γράµµατα ή 
αριθµούς, για να λάβει µέρος στο τεστ, αφού το απαντητικό δελτίο που έχει µπροστά του 
αποτελείται µόνο από εικόνες. Για παράδειγµα, το πρώτο ζεύγος µελωδικών µοτίβων 
συµβολίζεται µε την εικόνα ενός µήλου. Κάτω από το µήλο υπάρχει ένα κουτάκι µε δύο ίδια 
σκίτσα χαµογελαστών προσώπων και ένα κουτάκι µε δυο διαφορετικά πρόσωπα, ένα 
χαµογελαστό και ένα λυπηµένο. Τα παιδιά ακούν το ζευγάρι των µοτίβων που αντιστοιχεί στο 
µήλο και στη συνέχεια, αν θεωρούν ότι έχουν ακούσει δύο ίδιες µελωδίες, κυκλώνουν το 
κουτάκι µε τα ίδια πρόσωπα, αλλιώς κυκλώνουν το κουτάκι µε τα διαφορετικά.  
Στο ρυθµικό µέρος, τα παιδιά καλούνται να ακούσουν 40 ηχογραφηµένα ζεύγη 
ρυθµικών µοτίβων και να αναγνωρίσουν αν είναι ίδια ή διαφορετικά. Το απαντητικό δελτίο 
του ρυθµικού µέρους έχει παρόµοια µορφή µε εκείνη του τονικού. Στην αρχή και των δύο 
τεστ δίνονται κάποια παραδείγµατα εξάσκησης στα παιδιά, ώστε να τα βοηθήσουν στη σωστή 
συµπλήρωση του δελτίου. Κατά τη διάρκεια των τεστ τα παιδιά προτρέπονται να µαντέψουν 
τη σωστή απάντηση ακόµη κι αν δεν τη γνωρίζουν. Κατά τη βαθµολόγηση των τεστ, ο 
ερευνητής µετράει τις σωστές απαντήσεις του παιδιού και υπολογίζει την πρωτογενή 
βαθµολογία. Αν κάποιο παιδί δεν έχει κυκλώσει κάποιο κουτάκι, δεν προστίθεται ούτε 
αφαιρείται βαθµός. Αν ένα παιδί έχει κυκλώσει και τα δυο κουτάκια για µια ερώτηση, τότε η 
απάντησή του θεωρείται λανθασµένη.  
Οι συµµετέχοντες λαµβάνουν τρία σκορ (δείκτες), τον τονικό δείκτη, το ρυθµικό και 
το συνολικό δείκτη, που είναι το άθροισµα των δύο προηγούµενων. Ο αριθµός των σωστών 
απαντήσεων ενός παιδιού στο τονικό µέρος δηλώνεται ως Τονικό σκορ και αποτελεί δείκτη 
της τονικής ακουστικότητας του παιδιού. Ο αριθµός των σωστών απαντήσεων ενός παιδιού 
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στο ρυθµικό µέρος δηλώνεται ως Ρυθµικό σκορ και αποτελεί δείκτη της ρυθµικής 
ακουστικότητας του παιδιού.  Το άθροισµα των δύο δεικτών είναι το Συνολικό σκορ και 
αποτελεί το δείκτη της συνολικής ακουστικότητας του παιδιού.  
Μαζί µε το Primary Measures of Music Audiation παρέχονται οι πρωτογενείς 
βαθµολογίες και οι ποσοστιαίες κατατάξεις (εκατοστηµόρια). Οι πρωτογενείς βαθµολογίες 
έχουν µετατραπεί σε τάξεις εκατοστηµορίου, ώστε να είναι εφικτή η σύγκριση των επιδόσεων 
ενός µαθητή µε τον εαυτό του κατά την πάροδο του χρόνου και µε συνοµηλίκους του. Από τη 
στάθµιση του τεστ στον ελληνικό πληθυσµό δεν παρέχεται νόρµα εκατοστηµορίου για τη 
συνολική βαθµολογία, ακριβώς γιατί η χαµηλή αξιοπιστία του ρυθµικού τεστ είναι δυνατόν 
να επηρεάσει τη συνολική βαθµολογία.  
Με βάση, λοιπόν, τις ποσοστιαίες κατατάξεις των παιδιών στο Τονικό και το Ρυθµικό 
µέρος του ΜέταΦΩΝ, τα παιδιά κατατάσσονται σε τρεις οµάδες, που στην παρούσα εργασία 
τις ονοµάσαµε κατηγορίες επίδοσης. Έτσι, τα παιδιά που επιτυγχάνουν ποσοστιαίες 
κατατάξεις από 20 και κάτω κατατάσσονται στη χαµηλή  οµάδα (Κατηγορία επίδοσης 1), τα 
παιδιά που επιτυγχάνουν ποσοστιαίες κατατάξεις από 21 έως 79 κατατάσσονται στη µέση 
οµάδα (Κατηγορία επίδοσης 2) και τα παιδιά που επιτυγχάνουν ποσοστιαίες κατατάξεις από 
80 και πάνω κατατάσσονται στην υψηλή οµάδα (Κατηγορία επίδοσης 3).  
Η αξιοπιστία για το τονικό τεστ είναι υψηλότερη από το ρυθµικό και τη συνολική 
βαθµολογία. Όσον αφορά στο νηπιαγωγείο, οι συντελεστές αξιοπιστίας για το τονικό, το 
ρυθµικό και το συνολικό µέρος είναι 0,77, 0,42 και 0, 73 αντίστοιχα. Στην πρώτη δηµοτικού, 
οι συντελεστές αξιοπιστίας είναι 0,86 για το τονικό µέρος, 0,50 για το ρυθµικό µέρος και 0,84 
για το συνολικό.  
Οι συσχετίσεις µεταξύ της τονικής, της ρυθµικής και συνολικής βαθµολογίας είναι 
στατιστικά σηµαντικές (p<.001). Στο νηπιαγωγείο, η συσχέτιση ανάµεσα στο τονικό και το 
ρυθµικό τεστ είναι r = 0,43, ενώ στην πρώτη τάξη είναι r = 0,62. Τόσο για τα νήπια όσο και 
για την πρώτη τάξη, φάνηκε µεγαλύτερη συσχέτιση του τονικού µε του συνολικού τεστ 
(Νήπια: r = 0,89 – Α΄ τάξη: r = 0, 92) παρά µεταξύ ρυθµικού και συνολικού (Νήπια: r = 0,80 
– Α΄ τάξη: r = 0,87). 
 
5.5. ∆ιαδικασία 
 
Πριν τη διεξαγωγή της έρευνας, οι γονείς των παιδιών διάβασαν το ενηµερωτικό 
έντυπο και στη συνέχεια, υπέγραψαν το έντυπο συγκατάθεσης µε το οποίο επέτρεψαν στο 
παιδί τους να λάβει µέρος στην ερευνητική διαδικασία. Η έρευνα έλαβε χώρα σε 
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αποµονωµένη σχολική αίθουσα ή στο σπίτι του υποκειµένου. Στις περιπτώσεις που η έρευνα 
διεξήχθη στο σχολείο, οι διευθύντριες είχαν διαβάσει το ενηµερωτικό έντυπο και, αφού 
προηγήθηκε εκτεταµένη συζήτηση για το σκοπό της έρευνας και το χρόνο που απαιτείται, 
έγινε δεκτή η διεξαγωγή της έρευνας τις ηµέρες και ώρες που όρισαν οι διευθύντριες και οι 
δασκάλες ή νηπιαγωγοί. 
Και στις δύο περιπτώσεις, ο χώρος όπου γινόταν η έρευνα ήταν καλά φωτισµένος και 
ήσυχος, ώστε τα παιδιά να µπορούν να βλέπουν καλά τις εικόνες και να ακούν καθαρά τον 
ήχο της ηχογράφησης. Ο εξοπλισµός που απαιτήθηκε ήταν: 
ü η συσκευή ωτοακουστικών εκποµπών 
ü τα εγχειρίδια των τεστ 
ü τα φύλλα απαντήσεων των τεστ 
ü τα φύλλα καταγραφής των αποτελεσµάτων των τεστ 
ü στυλό, µολύβια 
ü το cd του τεστ PMMA 
ü cd player 
Η ερευνητική διαδικασία ξεκινούσε πάντα µε τον ανιχνευτικό έλεγχο ακοής διάρκειας 
περίπου 1 λεπτού, προκειµένου να αποκλειστούν προβλήµατα ακοής του παιδιού που 
ενδεχοµένως θα αλλοίωναν τα αποτελέσµατα των τεστ. ∆εδοµένου ότι πρόκειται για ένα 
πολύ ευαίσθητο εργαλείο, ο παραµικρός θόρυβος ή το ελάχιστο κούνηµα του σώµατος του 
παιδιού ήταν δυνατόν να επηρεάσουν το χρόνο του τεστ και το αποτέλεσµα. Σε αρκετές 
περιπτώσεις µάλιστα το τεστ επαναλήφθηκε.  
Στη συνέχεια, ακολουθούσε η χορήγηση του ΜέταΦΩΝ τεστ για το οποίο 
χρειάστηκαν 20-30 λεπτά για κάθε παιδί. Κατά τη χορήγηση του ΜέταΦΩΝ, η ερευνήτρια 
και το παιδί ήταν καθισµένοι αντικριστά σε ένα τραπέζι ή θρανίο. Η ερευνήτρια γυρνούσε τις 
σελίδες του ΜέταΦΩΝ, έτσι ώστε το παιδί να βλέπει καθαρά τις εικόνες. Στο συγκεκριµένο 
τεστ, το παιδί δε χρειαζόταν να σηµειώνει κάτι, αλλά µόνο η ερευνήτρια είχε δίπλα της το 
φύλλο καταγραφής αποτελεσµάτων, για να µπορεί να το συµπληρώνει. 
Για την πλήρη διεξαγωγή του κάθε τεστ του PMMA χρειάστηκαν 20 λεπτά, από τα 
οποία τα 12 ήταν αφιερωµένα στην ακρόαση της ηχογράφησης και τα υπόλοιπα λεπτά 
χρειάστηκαν για να δοθούν οι κατάλληλες οδηγίες. Σύµφωνα µε τις οδηγίες του εγχειριδίου 
(Στάµου,Schmidt & Humphreys, 2006), είναι προτιµότερο το Τονικό και το Ρυθµικό τεστ να 
διεξάγονται σε διαφορετικές µέρες αλλά όχι µε ενδιάµεσο διάστηµα µεγαλύτερο των 2 
εβδοµάδων. Ωστόσο, αυτό δεν κατέστη εφικτό σε όλες τις περιπτώσεις των παιδιών εξαιτίας 
του περιορισµένου χρόνου που µπορούσαν να διαθέσουν οι γονείς ή οι δάσκαλοι των 
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παιδιών. Έτσι, υπήρχαν περιπτώσεις που το Τονικό και Ρυθµικό τεστ διεξήχθησαν µέσα σε 
µία µέρα και περιπτώσεις που µεσολάβησε διάστηµα µίας εβδοµάδας µεταξύ των 
χορηγήσεων του Τονικού και του Ρυθµικού τεστ.. Σε κάθε περίπτωση πάντως, το τεστ που 
δόθηκε πρώτο στα παιδιά ήταν το Τονικό. Τα τεστ διεξήχθησαν άλλοτε σε οµάδες µαθητών 
και άλλοτε µεµονωµένα.  
Για τη διεξαγωγή των τεστ, στην αίθουσα ή στο δωµάτιο που πραγµατοποιήθηκε η 
έρευνα τοποθετήθηκε ένα cd player σε τέτοιο σηµείο, ώστε όλοι να είναι σε θέση να ακούν 
καλά την ηχογράφηση. Κάθε µαθητής είχε µπροστά του το κατάλληλο φύλλο απαντήσεων 
στο οποίο έπρεπε να γράψει το όνοµά του. Σε περιπτώσεις που τα παιδιά δεν µπορούσαν να 
γράψουν το όνοµά τους, η δασκάλα ή η ερευνήτρια σηµείωναν το όνοµα του παιδιού.  
 
Κεφάλαιο 6. Αποτελέσµατα  
 
6.1. Στατιστική ανάλυση 
 
Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας έγινε µε το στατιστικό πακέτο 
SPSS 17.0. Αρχικά, υπολογίστηκαν τα περιγραφικά στατιστικά των µεταβλητών για κάθε 
φύλο και ηλικιακή οµάδα. Στη συνέχεια, προκειµένου να επιλεγεί ο κατάλληλος δείκτης 
συσχέτισης πραγµατοποιήθηκαν έλεγχοι της κανονικότητας των τιµών. Ακολούθησε 
υπολογισµός των συσχετίσεων µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και των σκορ του PMMA 
(τονικό-ρυθµικό-συνολικό) µε το δείκτη συσχέτισης Pearson r. 
Επιπλέον, πραγµατοποιήθηκαν αναλύσεις διακύµανσης τριών παραγόντων (three-
way ANOVA), µε σκοπό να ελέγξουµε την επίδραση της κατηγορίας επίδοσης του τονικού 
και του ρυθµικού τεστ PMMA, του φύλου και της ηλικίας στις επιδόσεις των παιδιών στο 
ΜέταΦΩΝ. Τέλος, µέσω των αναλύσεων διακύµανσης τριών παραγόντων (three-way 
ANOVA) ελέγχθηκε η επίδραση της κατηγορίας επίδοσης του ΜέταΦΩΝ, του φύλου και της 
ηλικίας στο PMMA σκορ (τονικό-ρυθµικό-συνολικό). 
 
6.2. Περιγραφική στατιστική των επιδόσεων ανά φύλο 
 
Σύµφωνα µε τον Πίνακα 2, ο µέσος όρος επίδοσης των αγοριών στο ΜέταΦΩΝ τεστ 
είναι 44,37, στο τονικό µέρος του PMMA είναι 26,07, στο ρυθµικό µέρος του PMMA είναι 
26,41 και στο συνολικό PMMA είναι 52,48. 
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 Πλήθος υποκειµένων 
Εύρος 
τιµών 
επίδοσης 
Ελάχιστη 
τιµή 
Μέγιστη 
τιµή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
Απόκλιση ∆ιακύµανση 
ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 27 51 16 67 44,37 17,696 313,165 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
27 20 16 36 26,07 5,817 33,840 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
27 17 17 34 26,41 4,806 23,097 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
27 32 36 68 52,48 9,517 90,567 
Valid N 
(listwise) 27       
Πίνακας 2. Επιδόσεις των αγοριών στο ΜέταΦΩΝ και στο PMMA (τονικό-ρυθµικό-
συνολικό). 
 
Αντίστοιχα, ο µέσος όρος επίδοσης των κοριτσιών στο ΜέταΦΩΝ τεστ είναι 46,00, 
στο τονικό µέρος του PMMA είναι 26,18, στο ρυθµικό µέρος του PMMA είναι 24,18 και στο 
συνολικό PMMA είναι 50,00 (βλ. Πίνακα 3). 
 
 Πλήθος υποκειµένων 
Εύρος 
τιµών 
επίδοσης 
Ελάχιστη 
τιµή 
Μέγιστη 
τιµή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
Απόκλιση ∆ιακύµανση 
ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 22 40 27 67 46,00 10,880 118,381 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
22 19 15 34 26,18 5,500 30,251 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
22 16 17 33 24,18 4,500 20,251 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
22 26 38 64 50,00 8,474 71,810 
Valid N 
(listwise) 22       
Πίνακας 3. Επιδόσεις των κοριτσιών στο ΜέταΦΩΝ και στο PMMA (τονικό-ρυθµικό-
συνολικό). 
 
Συγκρίνοντας τα στοιχεία των Πινάκων 1 και 2, παρατηρείται ότι τα αγόρια 
παρουσιάζουν υψηλότερους µέσους όρους επίδοσης στο ρυθµικό µέρος του PMMA και στο 
συνολικό PMMA. Αντίθετα, τα κορίτσια εµφανίζουν υψηλότερους µέσους όρους επίδοσης 
στο ΜέταΦΩΝ τεστ και στο τονικό µέρος του PMMA. Ωστόσο, οι διαφορές που 
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παρατηρούνται είναι µικρές, µε µέγιστη τη διαφορά των 2,48 µονάδων που υπάρχει µεταξύ 
των µέσων όρων επίδοσης των δύο φύλων στο σύνολο του PMMA. Επιπλέον, αν και η 
διαφορά που παρατηρείται ανάµεσα στους µέσους όρους επίδοσης των δύο οµάδων στο 
ΜέταΦΩΝ είναι µικρή, ωστόσο στο συγκεκριµένο τεστ τα αγόρια παρουσιάζουν πολύ 
µεγαλύτερο εύρος τιµών και τυπική απόκλιση. 
 
6.3. Περιγραφική στατιστική των επιδόσεων ανά ηλικία 
 
Τα παιδιά του νηπιαγωγείου παρουσιάζουν µέσο όρο επίδοσης στο ΜέταΦΩΝ τεστ 
39,70, στο τονικό µέρος του PMMA 25,00, στο ρυθµικό µέρος του PMMA 23,97 και στο 
συνολικό PMMA 48,73 (βλ. Πίνακα 4). 
 
 Πλήθος υποκειµένων 
Εύρος 
τιµών 
επίδοσης 
Ελάχιστη 
τιµή 
Μέγιστη 
τιµή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
Απόκλιση ∆ιακύµανση 
ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 33 49 16 65 39,70 11,807 139,405 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
33 21 15 36 25,00 5,646 31,875 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
33 15 17 32 23,97 4,209 17,718 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
33 28 36 64 48,73 8,167 66,705 
Valid N 
(listwise) 33       
Πίνακας 4. Επιδόσεις των µαθητών του νηπιαγωγείου στο ΜέταΦΩΝ και στο PMMA 
(τονικό-ρυθµικό-συνολικό) 
 
Αντίστοιχα, ο µέσος όρος επίδοσης των µαθητών της Α΄ ∆ηµοτικού στο ΜέταΦΩΝ 
τεστ είναι 56,25, στο τονικό µέρος του PMMA είναι 28,44, στο ρυθµικό µέρος του PMMA 
είναι 28,38 και στο συνολικό PMMA είναι 56,81(βλ. Πίνακα 5). 
Οι µέσοι όροι επιδόσεων των µαθητών της Α΄ ∆ηµοτικού είναι υψηλότεροι σε όλα τα 
τεστ. Ωστόσο, αν και στο τονικό και ρυθµικό µέρος του τεστ µουσικής ακουστικότητας οι 
διαφορές είναι σχετικά µικρές, στο σύνολο του PMMA η διαφορά φτάνει στις 8,08 µονάδες. 
Τέλος, η µεγαλύτερη διαφορά των δυο οµάδων (νηπιαγωγείο-Α΄ ∆ηµοτικού) παρατηρείται 
στο ΜέταΦΩΝ τεστ, όπου η διαφορά των µέσων όρων επίδοσης αγγίζει τις 16,55 µονάδες. 
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 Πλήθος υποκειµένων 
Εύρος 
τιµών 
επίδοσης 
Ελάχιστη 
τιµή 
Μέγιστη 
τιµή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
Απόκλιση ∆ιακύµανση 
ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 16 49 18 67 56,25 14,713 216,467 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
16 17 18 35 28,44 4,953 24,529 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
16 17 17 34 28,38 4,544 20,650 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
16 29 39 68 56,81 8,557 73,229 
Valid N 
(listwise) 16       
Πίνακας 5. Επιδόσεις των µαθητών της Α΄ ∆ηµοτικού στο ΜέταΦΩΝ και στο PMMA 
(τονικό-ρυθµικό-συνολικό) 
 
6.4. ∆είκτες συσχέτισης Pearson r 
 
Προκειµένου να ελεγχθεί η ύπαρξη γραµµικής σχέσης µεταξύ των επιδόσεων των 
παιδιών στο τεστ φωνολογικής ενηµερότητας και µουσικής ακουστικότητας, χρησιµοποιείται 
συνήθως ο παραµετρικός συντελεστής συσχέτισης Pearson r. Απαραίτηση προϋπόθεση για 
τον υπολογισµό του Pearson r είναι οι δύο µεταβλητές να κατανέµονται κανονικά, να 
υπάρχει γραµµική σχέση µεταξύ των δύο µεταβλητών και το δείγµα να έχει επιλεγεί τυχαία 
(Εµβαλωτής, Κατσής & Σιδερίδης, 2006). Γι αυτόν το λόγο, έγινε αρχικά έλεγχος 
κανονικότητας των τιµών µε το One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test. Τα αποτελέσµατα 
όλων των ελέγχων έδειξαν ότι οι τιµές κατανέµονται κανονικά, αφού σε κάθε περίπτωση η p-
value είναι µεγαλύτερη του 0,05 (βλ. Παράρτηµα, Πίνακες Π.1-Π.5). 
Αφού, λοιπόν, ικανοποιήθηκε η προϋπόθεση της κανονικότητας, ακολούθησαν 
µετρήσεις µε το δείκτη συσχέτισης Pearson r. Για την αξιολόγηση του δείκτη συσχέτισης 
Pearson r, η παρούσα έρευνα στηρίζεται στην κατηγοριοποίηση που έχει προταθεί από τους 
Εµβαλωτή, Κατσή και Σιδερίδη (2006, σ. 30): 
0,00-0,20 Μηδενική σχέση 
0,21-0,40 Μικρή σχέση 
0,41-0,60 Μέτρια σχέση 
0,61-0,80 ∆υνατή σχέση 
>0,81 Εξαιρετικά δυνατή σχέση 
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Στο σύνολο του δείγµατος, φαίνεται, λοιπόν, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική 
θετική σχέση µεταξύ του σκορ του ΜέταΦΩΝ, του τονικού, του ρυθµικού και του συνολικού 
σκορ µουσικής ακουστικότητας του PMMA. Πιο συγκεκριµένα, εµφανίζεται στατιστικά 
σηµαντική υψηλή συσχέτιση µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και του συνολικού σκορ του 
PMMA (r=0,662, p<0,01) και µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και του τονικού µέρους του 
PMMA (r=0,625, p<0,01). Μέτρια φαίνεται να είναι η συσχέτιση µεταξύ του ΜέταΦΩΝ 
σκορ και του ρυθµικού µέρους του PMMA (r=0,532, p<0,01) (βλ. Πίνακα 6). 
 
  PMMA(Τ) ΣΚΟΡ PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ  PMMA(Σ) ΣΚΟΡ 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΣΚΟΡ 0,625** 0,532** 0,662** 
PMMA(Τ) ΣΚΟΡ   0,570** 0,889** 
PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ      0,860** 
**. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0.01(2-tailed). 
Πίνακας 6. Συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και των σκορ του 
PMMA (Τονικό-Ρυθµικό-Συνολικό) για το σύνολο του δείγµατος 
(Ν=49). 
 
Πραγµατοποιώντας µετρήσεις για το δείκτη συσχέτισης Pearson r µεταξύ των σκορ 
όλων των τεστ στα αγόρια (βλ. Πίνακα 7), εµφανίζεται στατιστικά σηµαντική υψηλή 
συσχέτιση του ΜέταΦΩΝ σκορ και του συνολικού σκορ του PMMA (r=0,731, p<0,01). 
Επιπλέον, παρατηρείται στατιστικά σηµαντική υψηλή συσχέτιση µεταξύ του ΜέταΦΩΝ 
σκορ και του τονικού µέρους του PMMA (r=0,729, p<0,01), ενώ µέτρια θετική συσχέτιση 
εµφανίζεται µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και του ρυθµικού τεστ PMMA (r=0,565, p<0,01). 
 
  PMMA(Τ) ΣΚΟΡ PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ  PMMA(Σ) ΣΚΟΡ 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΣΚΟΡ 0,729** 0,565** 0,731** 
PMMA(Τ) ΣΚΟΡ   0,601** 0,915** 
PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ      0,873** 
**. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0.01(2-tailed). 
Πίνακας 7. Συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και των σκορ του  
PMMA (Τονικό-Ρυθµικό-Συνολικό) για τα αγόρια του δείγµατος 
(Ν=27). 
 
Στα κορίτσια του δείγµατος παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές µέτριες 
συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και του ρυθµικού PMMA (r=0,589, p<0,01), 
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µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και του συνολικού PMMA (r=0,587, p<0,01) και µεταξύ του 
ΜέταΦΩΝ σκορ και του τονικού PMMA (r=0,444, p<0,05) (βλ. Πίνακς 8). 
 
  PMMA(Τ) ΣΚΟΡ PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ  PMMA(Σ) ΣΚΟΡ 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΣΚΟΡ 0,444* 0,589** 0,587** 
PMMA(Τ) ΣΚΟΡ   0,570** 0,876** 
PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ      0,840** 
*. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0,05 (2-tailed). 
**. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0.01(2-tailed). 
Πίνακας 8. Συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και των σκορ του  
PMMA (Τονικό-Ρυθµικό-Συνολικό) για τα κορίτσια του δείγµατος 
(Ν=22). 
 
Πραγµατοποιήθηκαν επιπλέον µετρήσεις για τον προσδιορισµό του δείκτη 
συσχέτισης Pearson r για τα νήπια και για τα παιδιά της Α΄ ∆ηµοτικού χωριστά. Στα παιδιά 
του νηπιαγωγείου (βλ. Πίνακα 9), εµφανίζεται στατιστικά σηµαντική θετική σχέση µεταξύ 
του σκορ του ΜέταΦΩΝ και του σκορ του τονικού PMMA (r= 0,562, p<0,01), όπως και 
µεταξύ του ΜέταΦΩΝ και του συνολικού σκορ PMMA (r= 0,503, p<0,01). Αντίθετα, δε 
φαίνεται να υπάρχει καµία στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ του ΜέταΦΩΝ και του 
ρυθµικού PMMA. 
 
  PMMA(Τ) ΣΚΟΡ PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ  PMMA(Σ) ΣΚΟΡ 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΣΚΟΡ 0,562** 0,271 0,503** 
PMMA(Τ) ΣΚΟΡ   0,469** 0,876** 
PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ      0,794** 
**. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0.01(2-tailed). 
Πίνακας 9. Συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και των σκορ του  
PMMA (Τονικό-Ρυθµικό-Συνολικό) για τα παιδιά του νηπιαγωγείου 
(Ν=33). 
 
Στους µαθητές της Α΄ ∆ηµοτικού, τα αποτελέσµατα δείχνουν στατιστικά σηµαντική 
συσχέτιση µεταξύ του σκορ του ΜέταΦΩΝ και του σκορ του τονικού PMMA (r= 0,641, 
p<0,01), όπως και µεταξύ του ΜέταΦΩΝ και του συνολικού σκορ PMMA (r= 0,685, p< 
0,01). Μέτρια σχέση εµφανίζεται µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και ρυθµικού µέρους του 
PMMA ( r=0,592, p< 0,05) (βλ. Πίνακα 10). 
 75
  PMMA(Τ) ΣΚΟΡ PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ  PMMA(Σ) ΣΚΟΡ 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΣΚΟΡ 0,641** 0,592* 0,685** 
PMMA(Τ) ΣΚΟΡ   0,623** 0,910** 
PMMA(Ρ) ΣΚΟΡ      0,892** 
*. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0,05 (2-tailed). 
**. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0,01(2-tailed). 
Πίνακας 10. Συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ σκορ και των σκορ 
του PMMA (Τονικό-Ρυθµικό-Συνολικό) για τα παιδιά της Α΄ 
∆ηµοτικού (Ν=16).  
 
Από τα δεδοµένα των Πινάκων 6-10, προκύπτουν, ακόµη, πολύ υψηλές συσχετίσεις 
του τονικού και του ρυθµικού µέρους του PMMA µε το συνολικό PMMA για επίπεδο 
στατιστικής σηµαντικότητας 0,01. Τέλος, οι συσχετίσεις ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών 
στο τονικό και το ρυθµικό µέρος του PMMA είναι µέτριες για επίπεδο στατιστικής 
σηµαντικότητας 0,01. 
 
6.5. Ανάλυση διακύµανσης τριών παραγόντων (three-way ANOVA) 
 
Αρχικά, πραγµατοποιήθηκε ανάλυση διακύµανσης τριών παραγόντων (three-way 
ANOVA) µε εξαρτηµένη µεταβλητή τις επιδόσεις των παιδιών στο ΜέταΦΩΝ και 
ανεξάρτητες µεταβλητές την κατηγορία επίδοσης στο τονικό PMMA, την κατηγορία 
επίδοσης στο ρυθµικό PMMA και το φύλο. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι µόνο η κατηγορία 
επίδοσης στο τονικό PMMA είναι στατιστικά σηµαντικός παράγοντας επίδρασης για τις 
επιδόσεις των παιδιών στο ΜέταΦΩΝ (F=4,541, p=0,017), ενώ δεν παρατηρήθηκαν 
στατιστικά σηµαντικές αλληλεπιδράσεις µεταξύ των ανεξάρτητων µεταβλητών.  
Σε επόµενη ανάλυση διακύµανσης τριών παραγόντων (three-way ANOVA), 
ελέγχθηκε αν το σκορ του ΜέταΦΩΝ διαφοροποιείται ως προς την ηλικία, την κατηγορία 
επίδοσης στο τονικό PMMA και την κατηγορία επίδοσης στο ρυθµικό PMMA. Τα 
αποτελέσµατα έδειξαν πάλι ότι στατιστικά σηµαντικός παράγοντας επίδρασης για τις 
επιδόσεις των παιδιών στο ΜέταΦΩΝ αποτελεί η κατηγορία επίδοσης στο Τονικό PMMA 
(F=6,937, p=0,003), αλλά και η ηλικία (F=10,227, p=0,003). Όπως φάνηκε και από αυτήν 
την ανάλυση, δεν προέκυψε καµία στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ των 
ανεξάρτητων µεταβλητών. 
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Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκαν τρεις αναλύσεις διακύµανσης τριών παραγόντων 
(three-way ANOVA) προκειµένου να εξεταστεί η επίδραση του φύλου, της ηλικίας και της 
κατηγορίας επίδοσης του ΜέταΦΩΝ στο συνολικό, τονικό και ρυθµικό σκορ του PMMA. Το 
σηµαντικότερο εύρηµα των αναλύσεων διακύµανσης είναι ότι το φύλο δεν είναι στατιστικά 
σηµαντικός παράγοντας επίδρασης για τις επιδόσεις των παιδιών στο τονικό, ρυθµικό και 
συνολικό PMMA. Επιπλέον, στο συνολικό σκορ του PMMA στατιστικά σηµαντικοί 
παράγοντες επίδρασης θεωρούνται η κατηγορία επίδοσης στο ΜέταΦΩΝ (F= 8,860, 
p=0,001) και η ηλικία (F=5,208, p=0,028), ενώ δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 
αλληλεπιδράσεις µεταξύ των ανεξάρτητων µεταβλητών. 
Ακόµη, από τα αποτελέσµατα των αναλύσεων διακύµανσης προκύπτει η κύρια 
επίδραση της κατηγορίας επίδοσης του ΜέταΦΩΝ στις επιδόσεις του δείγµατος στο τονικό 
PMMA (F=7,810, p=0,001), όπως και στις επιδόσεις του δείγµατος στο ρυθµικό PMMA 
(F=4,266, p=0,021). Τέλος, και σε αυτές τις αναλύσεις διακύµανσης δεν προέκυψε καµία 
στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ των ανεξάρτητων µεταβλητών. 
 
Κεφάλαιο 7. Συζήτηση-Συµπεράσµατα 
 
7.1. Συµπεράσµατα 
 
Σκοπός της παρούσας µεταπτυχιακής διατριβής ήταν να διερευνήσει τη σχέση που 
υπάρχει ανάµεσα στη φωνολογική ενηµερότητα και τη µουσική ακουστικότητα σε παιδιά 
προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας που µιλούν την ελληνική γλώσσα. Επιπλέον, η 
έρευνα επιχείρησε να διαπιστώσει αν το φύλο ή η ηλικία είναι σηµαντικοί παράγοντες 
επίδρασης της φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής ακουστικότητας των παιδιών 
του δείγµατος. 
Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας µας οδήγουν στο συµπέρασµα ότι δεν 
υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στο φύλο και τις επιδόσεις των παιδιών 
του συνολικού δείγµατος στο τεστ φωνολογικής ενηµερότητας και στο τεστ µουσικής 
ακουστικότητας. Αντίθετα, η ηλικία αποδείχτηκε ως στατιστικά σηµαντικός παράγοντας 
επίδρασης για τις επιδόσεις των παιδιών στα δύο τεστ. Το αποτέλεσµα αυτό συµφωνεί µε τα 
δεδοµένα στάθµισης των τεστ και επιβεβαιώνει την αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος. 
Πέραν τούτου, το κύριο πόρισµα της µελέτης είναι η συσχέτιση της φωνολογικής 
ενηµερότητας και της µουσικής ακουστικότητας. Με βάση τα αποτελέσµατα που προέκυψαν, 
οι επιδόσεις των παιδιών του συνολικού δείγµατος στο τεστ φωνολογικής ενηµερότητας 
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σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε τις επιδόσεις των παιδιών στο τονικό και ρυθµικό 
µέρος, αλλά και στο σύνολο του τεστ µουσικής ακουστικότητας. Πιο συγκεκριµένα, 
εµφανίζονται υψηλές συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ και του PMMA (τονικού-
συνολικού), ενώ µέτριες είναι οι συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ και του ρυθµικού 
PMMA. Εξαίρεση αποτελούν οι µαθητές του νηπιαγωγείου στους οποίους παρατηρούνται 
µέτριες συσχετίσεις µεταξύ του ΜέταΦΩΝ και του PMMA (τονικού-συνολικού), ενώ δεν 
παρατηρείται καµία στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ του ΜέταΦΩΝ και του 
ρυθµικού PMMA. Επιπλέον, στα κορίτσια παρατηρούνται µέτριες συσχετίσεις µεταξύ του 
ΜέταΦΩΝ και του PMMA (τονικού-ρυθµικού-συνολικού). 
Η ύπαρξη αυτής της σχέσης µεταξύ του τεστ φωνολογικής ενηµερότητας και του τεστ 
µουσικής ακουστικότητας δεν µπορεί να θεωρηθεί αιτιώδης. Ο δείκτης συσχέτισης Pearson r 
δείχνει απλώς τη συµµεταβολή των µεταβλητών, ότι δηλαδή όταν αυξάνονται οι τιµές στις 
επιδόσεις των παιδιών στο τεστ φωνολογικής ενηµερότητας, αυξάνονται και οι τιµές στο 
τεστ µουσικής ακουστικότητας. Ωστόσο, η συσχέτιση µπορεί να είναι µια απλή σύµπτωση, 
ένα τυχαίο γεγονός ή να είναι απόρροια επίδρασης κάποιου άλλου παράγοντα. 
Γι αυτόν το λόγο, η ανάλυση διακύµανσης τριών παραγόντων µας βοήθησε να 
παρατηρήσουµε ότι στατιστικά σηµαντικός παράγοντας επίδρασης για τις επιδόσεις ενός 
παιδιού στο τεστ φωνολογικής ενηµερότητας θεωρείται η κατηγορία επίδοσης στο τονικό 
PMMA. Αυτή η σχέση επαληθεύεται και αντίστροφα, αφού στατιστικά σηµαντικός 
παράγοντας επίδρασης για τις επιδόσεις ενός παιδιού στο τονικό PMMA θεωρείται η 
κατηγορία επίδοσης στο ΜέταΦΩΝ. Επιπλέον, φαίνεται ότι η κατηγορία επίδοσης στο 
ΜέταΦΩΝ θεωρείται στατιστικά σηµαντικός παράγοντας για τις επιδόσεις των παιδιών στο 
ρυθµικό και το συνολικό τεστ PMMA. 
Από τα παραπάνω, προκύπτει η αµφίδροµη σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας 
και της τονικής µουσικής ακουστικότητας των παιδιών προσχολικής και πρώτης σχολικής 
ηλικίας που έχουν ως µητρική γλώσσα την ελληνική. Σε ανάλογο συµπέρασµα καταλήγουν 
και παλαιότερες έρευνες σε άλλες γλώσσες (Anvari, Trainor, Woodside & Levy, 2002· 
Bolduc & Montesinos-Gelet, 2005· Lamb & Gregory, 1993· Peynircioglu, Durgunoglu & 
Oney-Kusefoglu, 2002) που υποστηρίζουν ότι η τονική µουσική ακουστικότητα των παιδιών 
µπορεί να επηρεάσει τη φωνολογική τους ενηµερότητα. 
Επιπλέον, φαίνεται ότι και η ρυθµική µουσική ακουστικότητα είναι δυνατόν να 
συµβάλει στη φωνολογική ενηµερότητα των παιδιών, όµως όχι σε τόσο µεγάλο βαθµό, όσο 
µπορεί να συµβάλλει η τονική µουσική ακουστικότητα. Λίγοι ερευνητές έχουν καταλήξει 
στην ύπαρξη σχέσης µεταξύ φωνολογικής ενηµερότητας και ρυθµικής ακουστικότητας σε 
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άλλες γλώσσες (Cardillo, 2008· David, Wade-Woolley, Kirby & Smithrim, 2007). Ωστόσο, 
τα ποικίλα ρυθµικά σχήµατα που συναντώνται στους ελληνικούς παραδοσιακούς χορούς και 
στη δηµοτική ποίηση αλλά και η ίδια η φύση της ελληνικής γλώσσας είναι δυνατόν να 
ερµηνεύουν τη συµβολή της ρυθµικής ακουστικότητας στη φωνολογική ενηµερότητα των 
παιδιών. 
Συµπερασµατικά, η στενή σχέση της τονικής µουσικής ακουστικότητας και της 
φωνολογικής ενηµερότητας επαληθεύεται και για την ελληνική γλώσσα και ερµηνεύεται από 
τη γενικότερη ικανότητα των παιδιών να µπορούν να διακρίνουν και να χειρίζονται τους 
ήχους. Λαµβάνοντας υπόψη τα τρία βασικά χαρακτηριστικά του ήχου, τα φωνήµατα 
αποτελούν ηχητικές µονάδες οµιλίας που απαρτίζονται από διάφορες συχνότητες και έχουν 
ένταση και διάρκεια. Αντίστοιχα, και οι νότες αποτελούν ηχητικές µονάδες µουσικής µε 
διαφορετικές συχνότητες, διάρκεια και ένταση. Η διάκριση των τονικών αλλαγών στη 
µουσική καθιστά το άτοµο ικανό να διακρίνει τα φωνήµατα ως προς τις συχνότητες τους. 
Προφανώς, λοιπόν, ένα παιδί που µπορεί να αντιληφθεί, να διακρίνει και να χειριστεί 
τους ήχους της µουσικής, µπορεί να επεξεργαστεί το ίδιο καλά τα γλωσσικά ερεθίσµατα που 
λαµβάνει, µε αποτέλεσµα να αναλύει και να χειρίζεται επιτυχώς τη φωνολογική δοµή του 
λόγου. Είναι λοιπόν πιθανόν, η επεξεργασία των φωνηµάτων και των µουσικών νοτών να 
γίνεται από κοινούς ακουστικούς µηχανισµούς, διαπίστωση που έχει ενδιαφέρουσες 
προεκτάσεις για την αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας. 
 
7.2. Περιορισµοί της έρευνας 
 
Ωστόσο, τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας είναι δυνατόν να γίνουν αποδεκτά 
µε κάποιες επιφυλάξεις. Κατά την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της έρευνας τίθενται οι 
παρακάτω περιορισµοί: 
1. Ο µικρός αριθµός του δείγµατος στην Α΄ ∆ηµοτικού (Ν=16) δε µας επιτρέπει 
τη γενίκευση των συµπερασµάτων στο συνολικό πληθυσµό της Α΄ ∆ηµοτικού.  
2. Όπως προέκυψε από τη στάθµιση του τεστ µουσικής ακουστικότητας του 
Gordon στον ελληνικό πληθυσµό (Στάµου, Schmidt & Humphreys, 2006), ο 
χαµηλός δείκτης αξιοπιστίας του ρυθµικού µέρους του τεστ δε µας επιτρέπει 
να εξάγουµε ασφαλή συµπεράσµατα. Έτσι, τα αποτελέσµατα για το ρυθµικό 
τεστ θα πρέπει να ερµηνεύονται µε προσοχή για µαθητές νηπιαγωγείου και 
πρώτης δηµοτικού στον ελληνικό πληθυσµό. Λόγω των προβληµάτων 
αξιοπιστίας του ρυθµικού τεστ, κρίνεται προτιµότερο να εξετάζεται η µουσική 
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δεκτικότητα των παιδιών χωριστά (τονική-ρυθµική), γιατί η συνολική 
βαθµολογία θα επηρεάζεται από το προβληµατικό για το ελληνικό δείγµα 
ρυθµικό µέρος. 
 
7.3. Προτάσεις για µελλοντική έρευνα 
 
Με αφορµή τους περιορισµούς της παρούσας έρευνας αλλά και τα κενά που 
προκύπτουν από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση τόσο στο εξωτερικό όσο και στην Ελλάδα, 
θα ήταν σηµαντικό να πραγµατοποιηθούν κάποιες µελλοντικές έρευνες. Καταρχάς, θα ήταν 
ενδιαφέρουσα η επανάληψη της παρούσας έρευνας µε µεγαλύτερο δείγµα από όλη την 
Ελλάδα, καθώς και µε παιδιά κλινικού δείγµατος, ίδιας ηλικίας µε το τυπικό δείγµα, που 
έχουν προβλήµατα στη φωνολογική ενηµερότητα. 
Επιπλέον, θα ήταν χρήσιµη η εφαρµογή ενός µουσικού προγράµµατος που µέσα από 
παιχνίδια και µουσικές ακροάσεις θα στοχεύει στην ενίσχυση της µουσικής ακουστικότητας 
τυπικού πληθυσµού προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας. Η αξιολόγηση της 
φωνολογικής ενηµερότητας καθώς και της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών πριν και 
µετά το τέλος του προγράµµατος είναι δυνατόν να προσφέρουν σηµαντικά στοιχεία για τη 
σχέση της φωνολογικής ενηµερότητας, της αναγνωστικής ικανότητας και της µουσικής 
ακουστικότητας. 
Τέλος, προτείνεται η εφαρµογή ενός διεπιστηµονικού προγράµµατος που θα 
συνδυάζει τη µουσική εκπαίδευση και τη διδασκαλία της φωνολογικής ενηµερότητας σε 
παιδιά κλινικού δείγµατος, που αντιµετωπίζουν προβλήµατα φωνολογικής ενηµερότητας. 
Παράλληλα, θα εφαρµόζεται σε άλλη οµάδα κλινικού δείγµατος πρόγραµµα παρέµβασης 
που στηρίζεται µόνο στη διδασκαλία της φωνολογικής ενηµερότητας. Μέσα από τη 
συγκεκριµένη έρευνα, θα µελετηθεί αν ο συνδυασµός της µουσικής και της φωνολογικής 
εξάσκησης είναι δυνατόν να προσφέρουν καλύτερα αποτελέσµατα στη βελτίωση της 
φωνολογικής ενηµερότητας των παιδιών. 
 
7.4. Αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της έρευνας 
 
Η ύπαρξη συσχέτισης της φωνολογικής ενηµερότητας και της µουσικής 
ακουστικότητας καθιστά σηµαντική την αξία της µουσικής εκπαίδευσης και κυρίως της 
µουσικής ακουστικότητας στην προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία. Με τη συστηµατική 
µουσική εκπαίδευση, τόσο σε οµαδικό όσο και σε ατοµικό επίπεδο, τα παιδιά µπορούν να 
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ενεργοποιήσουν τους ακουστικούς τους µηχανισµούς, που µε τη σειρά τους θα βοηθήσουν 
στην ενίσχυση των φωνολογικών δεξιοτήτων. Μέσα από µουσικά παιχνίδια, µουσικές 
ακροάσεις και ποικίλες άλλες µουσικές δραστηριότητες, τα παιδιά εκπαιδεύονται µε εύκολο 
και διασκεδαστικό τρόπο στη διάκριση και επεξεργασία των ήχων της µουσικής. Ο Gordon 
(1999) προτείνει την επανάληψη, την ποικιλία τραγουδιών και τα διαστήµατα σιωπής 
προκειµένου να αναπτυχθεί σε µικρά παιδιά η ικανότητα της ακουστικότητας. 
Η επαφή των παιδιών µε τη µουσική και η ενίσχυση της µουσικής τους 
ακουστικότητας θα προσφέρει σηµαντικά οφέλη στη φωνολογική τους ενηµερότητα. 
∆εδοµένου, µάλιστα, ότι η φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί σηµαντικό κριτήριο 
πρόβλεψης της µετέπειτα αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών, η συγκεκριµένη έρευνα 
µπορεί να αποτελέσει χρήσιµο εργαλείο για την πρόληψη των µαθησιακών δυσκολιών. 
Μέσω της µουσικής εκπαίδευσης, οι µαθητές είναι δυνατόν να κατακτήσουν πιο εύκολα τη 
φωνολογική ενηµερότητα, καθιστώντας πιο οµαλή τη µετάβαση των παιδιών από τη χρήση 
του προφορικού λόγου στην αποτελεσµατική χρήση του γραπτού λόγου.  
Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν στη 
διδακτική πράξη και να ενισχύσουν την αξία της µουσικής εκπαίδευσης τόσο στη γενική όσο 
και στην ειδική αγωγή. Με το σχεδιασµό και την εφαρµογή κατάλληλων µουσικών 
προγραµµάτων παρέµβασης, τα παιδιά που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη φωνολογική 
ενηµερότητα είναι δυνατόν να εξασκήσουν τις ακουστικές τους δυνατότητες και παράλληλα, 
να βελτιώσουν τη φωνολογική τους ενηµερότητα. Μέσα από µουσικές δραστηριότητες που 
θα βασίζονται στις ιδιαίτερες ανάγκες και δυνατότητες των παιδιών µε προβλήµατα 
φωνολογικής ενηµερότητας, είναι δυνατόν να ενισχυθεί η ικανότητα χειρισµού των ήχων και 
κατ’ επέκταση της γλώσσας 
Υποχρέωση, λοιπόν, των εκπαιδευτικών είναι να εντοπίσουν πιθανές δυσκολίες των 
παιδιών στη φωνολογική ενηµερότητα και να παραπέµψουν τους µαθητές και τους γονείς 
τους σε κατάλληλες ειδικότητες. Παράλληλα, θα πρέπει να καθοδηγούν και να ενθαρρύνουν 
τις προσπάθειες των µαθητών τους, αποτρέποντας την εκδήλωση ψυχοσυναισθηµατικών 
προβληµάτων. Αναγκαία θεωρείται η καλή συνεργασία των δασκάλων και των νηπιαγωγών 
µε τους δασκάλους µουσικής, αφού µαζί είναι δυνατόν να σχεδιάσουν και να εφαρµόσουν 
κατάλληλες µουσικές δραστηριότητες, µε στόχο την ενίσχυση της φωνολογικής 
ενηµερότητας των παιδιών. Ο γόνιµος διάλογος και η καλή συνεργασία των εκπαιδευτικών 
µεταξύ τους καθώς και των εκπαιδευτικών µε τους γονείς των µαθητών είναι δυνατόν να 
βοηθήσουν το παιδί να αναπτύξει στο έπακρο τις δυνατότητές του και να βελτιώσει τις 
αδυναµίες του. 
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Τα συµπεράσµατα της παρούσας έρευνας είναι δυνατόν να οδηγήσουν στη βελτίωση 
και αναβάθµιση των συνθηκών ένταξης των παιδιών στο εκπαιδευτικό σύστηµα και στην 
παροχή ευκαιριών για καλύτερη εκπαίδευση. Λαµβάνοντας σοβαρά υπόψη µας τα κοινά 
σηµεία της µουσικής και της γλώσσας καθώς και τη σχέση της µουσικής ακουστικότητας και 
της φωνολογικής ενηµερότητας, διαπιστώνουµε την αναγκαιότητα της µουσικής 
εκπαίδευσης στην προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία. Καταλήγοντας, η παρούσα 
διατριβή καθώς και η διεξαγωγή σχετικών ερευνών µπορούν να αποτελέσουν την αφορµή για 
µελλοντικές προσπάθειες ανανέωσης και βελτίωσης του διαθεµατικού ενιαίου πλαισίου 
προγράµµατος σπουδών καθώς και των σχολικών αναλυτικών προγραµµάτων σπουδών. 
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One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test 
  ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
N 49 49 49 49 
Normal 
Parametersa,,b 
Mean 45,10 26,12 25,41 51,37 
Std. 
Deviation 
14,903 5,619 4,756 9,057 
Most Extreme 
Differences 
Absolute ,090 ,124 ,098 ,106 
Positive ,071 ,078 ,097 ,106 
Negative -,090 -,124 -,098 -,100 
Kolmogorov-Smirnov Z ,629 ,870 ,687 ,741 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,824 ,435 ,733 ,642 
a. Οι τιµές κατανέµονται κανονικά. 
b. Υπολογίζονται από τα δεδοµένα. 
Πίνακας Π.1. Έλεγχος κανονικότητας των τιµών (Ν=49) 
 
One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test 
  ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
N 27 27 27 27 
Normal 
Parametersa,,b 
Mean 44,37 26,07 26,41 52,48 
Std. 
Deviation 
17,696 5,817 4,806 9,517 
Most Extreme 
Differences 
Absolute ,141 ,137 ,143 ,156 
Positive ,141 ,111 ,097 ,124 
Negative -,129 -,137 -,143 -,156 
Kolmogorov-Smirnov Z ,732 ,712 ,743 ,809 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,658 ,692 ,639 ,530 
a. Οι τιµές κατανέµονται κανονικά. 
b. Υπολογίζονται από τα δεδοµένα. 
Πίνακας Π.2. Έλεγχος κανονικότητας των τιµών (Ν=27) 
 
One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test 
  ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
N 22 22 22 22 
Normal 
Parametersa,,b 
Mean 46,00 26,18 24,18 50,00 
Std. 
Deviation 
10,880 5,500 4,500 8,474 
Most Extreme 
Differences 
Absolute ,109 ,165 ,096 ,132 
Positive ,109 ,128 ,096 ,132 
Negative -,083 -,165 -,071 -,092 
Kolmogorov-Smirnov Z ,509 ,775 ,452 ,617 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,958 ,585 ,987 ,841 
a. Οι τιµές κατανέµονται κανονικά. 
b. Υπολογίζονται από τα δεδοµένα. 
Πίνακας Π.3. Έλεγχος κανονικότητας των τιµών (Ν=22) 
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One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test 
  ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
N 33 33 33 33 
Normal 
Parametersa,,b 
Mean 39,70 25,00 23,97 48,73 
Std. 
Deviation 
11,807 5,646 4,209 8,167 
Most Extreme 
Differences 
Absolute ,065 ,096 ,130 ,100 
Positive ,064 ,096 ,130 ,100 
Negative -,065 -,085 -,076 -,081 
Kolmogorov-Smirnov Z ,375 ,554 ,748 ,575 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,999 ,919 ,631 ,895 
a. Οι τιµές κατανέµονται κανονικά. 
b. Υπολογίζονται από τα δεδοµένα. 
Πίνακας Π.4. Έλεγχος κανονικότητας των τιµών (Ν=33) 
 
One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test 
  ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΣΚΟΡ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΤΟΝΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
PMMA 
ΣΚΟΡ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
N 16 16 16 16 
Normal 
Parametersa,,b 
Mean 56,25 28,44 28,38 56,81 
Std. 
Deviation 
14,713 4,953 4,544 8,557 
Most Extreme 
Differences 
Absolute ,262 ,295 ,140 ,226 
Positive ,232 ,111 ,108 ,138 
Negative -,262 -,295 -,140 -,226 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,047 1,181 ,559 ,904 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,223 ,123 ,914 ,388 
a. Οι τιµές κατανέµονται κανονικά. 
b. Υπολογίζονται από τα δεδοµένα. 
Πίνακας Π.5. Έλεγχος κανονικότητας των τιµών (Ν=16) 
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Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:ΜΕΤΑΦΩΝ ΣΚΟΡ 
Source 
Type III 
Sum of 
Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
Corrected Model 4769,723a 11 433,611 2,724 ,011 
Intercept 42921,688 1 42921,688 269,592 ,000 
ΦΥΛΟ 10,403 1 10,403 ,065 ,800 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΤΟΝΙΚΟ 1445,888 2 722,944 4,541 ,017 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
486,727 2 243,364 1,529 ,230 
ΦΥΛΟ * PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΤΟΝΙΚΟ 
116,726 2 58,363 ,367 ,696 
ΦΥΛΟ * PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
243,379 2 121,690 ,764 ,473 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΤΟΝΙΚΟ 
* PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
548,874 2 274,437 1,724 ,192 
ΦΥΛΟ * PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΤΟΝΙΚΟ * PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΡΥΘΜΙΚΟ 
,000 0 . . . 
Error 5890,767 37 159,210 
  
Total 110336,000 49 
   
Corrected Total 10660,490 48 
   
Πίνακας Π.6.Αποτελέσµατα three-way ANOVA µε εξαρτηµένη µεταβλητή το 
ΜέταΦΩΝ σκορ και ανεξάρτητες µεταβλητές το φύλο, την κατηγορία 
επίδοσης στο τονικό PMMA και την κατηγορία επίδοσης στο ρυθµικό 
PMMA.  
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Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:ΜΕΤΑΦΩΝ ΣΚΟΡ 
Source 
Type III 
Sum of 
Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
Corrected Model 6912,297a 12 576,025 5,533 ,000 
Intercept 32913,927 1 32913,927 316,126 ,000 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΤΟΝΙΚΟ 1444,468 2 722,234 6,937 ,003 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
50,915 2 25,457 ,245 ,784 
ΗΛΙΚΙΑ 1064,849 1 1064,849 10,227 ,003 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΤΟΝΙΚΟ 
* PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΡΥΘΜΙΚΟ 
254,411 2 127,206 1,222 ,307 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΤΟΝΙΚΟ 
* ΗΛΙΚΙΑ 
213,644 2 106,822 1,026 ,369 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΡΥΘΜΙΚΟ * ΗΛΙΚΙΑ 
176,909 2 88,454 ,850 ,436 
PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΤΟΝΙΚΟ 
* PMMA ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
ΡΥΘΜΙΚΟ * ΗΛΙΚΙΑ 
277,725 1 277,725 2,667 ,111 
Error 3748,193 36 104,116 
  
Total 110336,000 49 
   
Corrected Total 10660,490 48 
   
Πίνακας Π.7. Αποτελέσµατα three-way ANOVA µε εξαρτηµένη µεταβλητή 
το ΜέταΦΩΝ σκορ και ανεξάρτητες µεταβλητές την ηλικία, την κατηγορία 
επίδοσης στο τονικό PMMA και την κατηγορία επίδοσης στο ρυθµικό 
PMMA. 
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Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:PMMA ΣΚΟΡ ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
Source 
Type III 
Sum of 
Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
Corrected Model 1923,844a 9 213,760 4,140 ,001 
Intercept 46494,391 1 46494,391 900,542 ,000 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 
914,866 2 457,433 8,860 ,001 
ΗΛΙΚΙΑ 268,892 1 268,892 5,208 ,028 
ΦΥΛΟ 3,499 1 3,499 ,068 ,796 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ * ΗΛΙΚΙΑ 
52,813 2 26,406 ,511 ,604 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ * ΦΥΛΟ 
1,898 1 1,898 ,037 ,849 
ΗΛΙΚΙΑ* ΦΥΛΟ 102,527 1 102,527 1,986 ,167 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ * ΗΛΙΚΙΑ * ΦΥΛΟ 
37,675 1 37,675 ,730 ,398 
Error 2013,544 39 51,629 
  
Total 133229,000 49 
   
Corrected Total 3937,388 48 
   
Πίνακας Π.8. Αποτελέσµατα three-way ANOVA µε εξαρτηµένη 
µεταβλητή το συνολικό σκορ PMMA και ανεξάρτητες µεταβλητές την 
ηλικία, το φύλο και την κατηγορία επίδοσης στο ΜέταΦΩΝ. 
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Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:PMMA ΣΚΟΡ ΤΟΝΙΚΟ 
Source 
Type III 
Sum of 
Squares 
df Mean Square F Sig. 
Corrected Model 622,130a 9 69,126 3,018 ,008 
Intercept 11468,113 1 11468,113 500,771 ,000 
ΦΥΛΟ 4,243 1 4,243 ,185 ,669 
ΗΛΙΚΙΑ 67,036 1 67,036 2,927 ,095 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 357,708 2 178,854 7,810 ,001 
ΦΥΛΟ * ΗΛΙΚΙΑ 25,871 1 25,871 1,130 ,294 
ΦΥΛΟ * ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 5,644 1 5,644 ,246 ,622 
ΗΛΙΚΙΑ * ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 34,291 2 17,146 ,749 ,480 
ΦΥΛΟ * ΗΛΙΚΙΑ * ΜΕΤΑΦΩΝ 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 5,318 1 5,318 ,232 ,633 
Error 893,135 39 22,901   
Total 34952,000 49    
Corrected Total 1515,265 48    
Πίνακας Π.9. Αποτελέσµατα three-way ANOVA µε εξαρτηµένη 
µεταβλητή το τονικό σκορ PMMA και ανεξάρτητες µεταβλητές την 
ηλικία, το φύλο και την κατηγορία επίδοσης στο ΜέταΦΩΝ. 
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Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:PMMA ΣΚΟΡ ΡΥΘΜΙΚΟ 
Source 
Type III 
Sum of 
Squares 
df Mean Square F Sig. 
Corrected Model 472,493a 9 52,499 3,338 ,004 
Intercept 11831,848 1 11831,848 752,339 ,000 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 134,189 2 67,094 4,266 ,021 
ΗΛΙΚΙΑ 63,559 1 63,559 4,041 ,051 
ΦΥΛΟ 13,678 1 13,678 ,870 ,357 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ * ΗΛΙΚΙΑ 43,634 2 21,817 1,387 ,262 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ * ΦΥΛΟ 1,513 1 1,513 ,096 ,758 
ΗΛΙΚΙΑ * ΦΥΛΟ 23,110 1 23,110 1,469 ,233 
ΜΕΤΑΦΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 
ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ * ΗΛΙΚΙΑ * ΦΥΛΟ 16,514 1 16,514 1,050 ,312 
Error 613,344 39 15,727   
Total 32719,000 49    
Corrected Total 1085,837 48    
Πίνακας Π.10. Αποτελέσµατα three-way ANOVA µε εξαρτηµένη 
µεταβλητή το ρυθµικό σκορ PMMA και ανεξάρτητες µεταβλητές την 
ηλικία, το φύλο και την κατηγορία επίδοσης στο ΜέταΦΩΝ. 
 
